Le professeur de lettres fictif : un sujet culturel québécois by Gérin, Dominique
DÉPARTEMENT DES LETTRES ET COMMUNICATIONS 
Faculté des lettres et sciences humaines 
Université de Sherbrooke




Mémoire présenté en vue de l’obtention de 




1+1 Library and Archives CanadaPublished Héritage Branch Bibliothèque et Archives CanadaDirection du Patrimoine de l'édition
395 Wellington Street 
Ottawa ON K1A0N4 
Canada
395, rue Wellington 
Ottawa ON K1A 0N4 
Canada
Your file Votre référence 
ISBN: 978-0-494-95152-1
Our file Notre référence 
ISBN: 978-0-494-95152-1
NOTICE:
The author has granted a non- 
exclusive license allowing Library and 
Archives Canada to reproduce, 
publish, archive, preserve, conserve, 
communicate to the public by 
télécommunication or on the Internet, 
loan, distrbute and sell theses 
worldwide, for commercial or non- 
commercial purposes, in microform, 
paper, electronic and/or any other 
formats.
AVIS:
L'auteur a accordé une licence non exclusive 
permettant à la Bibliothèque et Archives 
Canada de reproduire, publier, archiver, 
sauvegarder, conserver, transmettre au public 
par télécommunication ou par l'Internet, prêter, 
distribuer et vendre des thèses partout dans le 
monde, à des fins commerciales ou autres, sur 
support microforme, papier, électronique et/ou 
autres formats.
The author retains copyright 
ownership and moral rights in this 
thesis. Neither the thesis nor 
substantial extracts from it may be 
printed or otherwise reproduced 
without the author's permission.
L'auteur conserve la propriété du droit d'auteur 
et des droits moraux qui protégé cette thèse. Ni 
la thèse ni des extraits substantiels de celle-ci 
ne doivent être imprimés ou autrement 
reproduits sans son autorisation.
In compliance with the Canadian 
Privacy Act some supporting forms 
may have been removed from this 
thesis.
While these forms may be included 
in the document page count, their 
removal does not represent any loss 
of content from the thesis.
Conformément à la loi canadienne sur la 
protection de la vie privée, quelques 
formulaires secondaires ont été enlevés de 
cette thèse.
Bien que ces formulaires aient inclus dans 




LE PROFESSEUR DE LETTRES FICTIF : UN SUJET CULTUREL QUÉBÉCOIS
Par
Dominique Gérin
Ce mémoire a été évalué par un jury composé des personnes suivantes :
Pierre Hébert, directeur de recherche et professeur titulaire, 
Département des lettres et communications, Faculté des lettres et sciences humaines
Christiane Lahaie, professeure titulaire,
Département des lettres et communications, Faculté des lettres et sciences humaines
Josée Vincent, professeure titulaire,
Département des lettres et communications, Faculté des lettres et sciences humaines
RÉSUMÉ
Cette étude sociocritique du professeur de lettres fictif dans le roman québécois de 1995 à 2010 
est guidée par les travaux d’André Belleau {Le Romancier fictif), de Roseline Tremblay 
{L ’Écrivain imaginaire) et du Groupe de recherche sur les médiations littéraires et les institutions 
{Fictions du champ littéraire) portant sur la figuration de l’écrivain. En ce sens, elle examine les 
manifestations polyphoniques et plurilinguistiques dans des textes romanesques (Mikhaïl 
Bakhtine) en faisant des figures de l’écrit, telles que définies par Femand Roy, le pivot d’ancrage, 
textuel et cotextuel, qui constitue les sociotextes, ici les romans du professeur de lettres. 
L’inéluctable quête de la légitimité de la parole et du savoir de ce « sujet culturel » (Edmond 
Cros) offre, avec Hadassa (2006) de Myriam Beaudoin, La Blonde de Patrick Nicol (2005) de 
Patrick Nicol, Q u’est-ce qui passe ici si tard? (1998) de Gabrielle Poulin et La Gloire de 
Cassiodore (2002) de Monique LaRue, une réponse postmodeme (Janet M. Paterson) à une crise 
de l’éducation moderne (Hannah Arendt).
Mots-clés : roman québécois, éducation, sociocritique, figure de l’écrit, Hadassa, La Blonde de 
Patrick Nicol, Qu ’est-ce qui passe ici si tard?, La Gloire de Cassiodore
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INTRODUCTION
La sociocritique refuse l’idée que le texte ne fonctionne qu’en lui-même; elle présuppose 
l’existence d’un monde, là derrière la fiction.1 Dans le roman québécois, force est de constater 
que les personnages se transforment au gré des époques et des révolutions socioculturelles : au 
tournant du XXIe siècle, les enjeux, les rôles et les discours sociaux des femmes et des hommes 
fictifs ne sont plus les mêmes qu’autrefois. Ainsi, le professeur imaginaire du roman actuel se 
distingue à maints égards de l’institutrice, de la sœur ou du frère enseignant représenté au temps 
pas si lointain des écoles de rang et de l’enseignement clérical. S’intéresser au personnage du 
professeur dans la littérature québécoise de 1995 à 2010, c’est tourner la page « canadienne- 
française » de la question de l’éducation dans la fiction. En outre, choisir de centrer son attention 
sur l’enseignement spécifique de la langue française et de la littérature, c’est faire le pari qu’un 
changement de paradigme identitaire dans l’imaginaire collectif québécois, postréférendaire et 
postmodeme, a des échos dans l’imaginaire romanesque.
Ce mémoire est consacré à l’analyse du complexe discursif élaboré par le roman du 
professeur de lettres, qui serait indispensable à la compréhension du regard que le texte littéraire 
pose sur la transmission de la langue française et de la littérature ainsi que sur le rôle de 
l’enseignant en contexte québécois. L’introduction expose la perspective sociocritique et fait état 
de la question de l’éducation dans le roman québécois de 1860 à 1970, ce qui mène à la 
justification du contexte sociohistorique (1995-2010) et de la démarche constituant le corpus. Elle 
présente aussi l’approche méthodologique en suggérant que le professeur de lettres fictif est un 
sujet culturel façonné dans la fiction par différents discours polyphoniques et plurilinguistiques 
au sein desquels les figures de l’écrit anecdotiques, littéraires ou mythiques sont le pivot 
d’ancrage, textuel et cotextuel. Les chapitres suivants s’attachent à l’exploration des quatre 
romans retenus, dont l’extrême contemporanéité explique qu’ils fassent l’objet d’un nombre 
limité d’études, et ils proposent une typologie des divers personnages de professeur de lettres, à 
la lumière de leur double statut d’enseignant et d’écrivain.
1 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire. Essai sur le roman québécois (1960-1995), Coll. «Littérature», 
Montréal, Éditions Hurtubise HMH, 2004, p. 442.
8Le premier chapitre concerne le roman Hadassa (2006) de Myriam Beaudoin et confère à 
l’enseignante de français Alice, narratrice et scriptrice, le statut de perdante. Ce roman, qui a valu 
à son auteure le Prix littéraire des collégiens en 2007, a retenu l’attention de quelques 
commentateurs, notamment celle d’André Brochu dans la revue Lettres québécoises2, de Martine- 
Emmanuelle Lapointe dans Voix et images3, de Ginette Leroux dans Québec français4 et de 
Marc-Alain Wolf dans Spirale5, et fait partie des romans étudiés par Mathilde Routy dans son 
mémoire intitulé « L’étranger, le penseur, le fou et l’obèse : quatre figures de l’Autre dans la 
littérature québécoise actuelle6 ». Le second chapitre porte sur le roman La Blonde de Patrick 
Nicol (2005) et associe le professeur imaginaire Patrick Nicol au type d’écrivain névrosé. Il est à 
noter que Hugues Corriveau a offert une brève mais éclairante analyse de ce roman, qui a mérité 
le Grand Prix littéraire de la Ville de Sherbrooke en 2006, dans la revue Lettres québécoises1 
Jean-Philippe Martel a en outre réfléchi à « la fictionnalisation de soi8 » du point de vue de cette 
œuvre dans le cadre du colloque international « Penser l’autofiction dans les littératures 
francophones9 » qui a lieu à l’Université Concordia en avril 2012. Le troisième chapitre 
s’intéresse au roman Qu’est-ce qui passe ici si tard? (1998) de Gabrielle Poulin et établit le lien 
entre le personnage du professeur Jacques Durocher et le mythique « poète maudit ». Ce roman 
poétique, dont Blandine Campion fait l’éloge dans la revue Lettres québécoises10, est sujet à 
l’étude des « Manifestations du mythe orphique dans l’œuvre romanesque de Gabrielle 
Poulin11 », à laquelle s’applique la thèse de Sheila Lacourcière. Le quatrième chapitre se rapporte 
au roman La Gloire de Cassiodore (2002) de Monique LaRue et fait de Gustave Gameau le
2 A. BROCHU. « Myriam Beaudoin, Fulvio Caccia, Henri Lamoureux », Lettres québécoises, n° 125, 2007, p. 22- 
23.
3 M.-E. LAPOINTE. « Comment juger le monde? », Voix et images, vol. 32, n° 3 (96), printemps 2007, p. 132-138.
4 G. LEROUX. « L’univers singulier des écoles hassidiques de Montréal », Québec français, n° 146, 2007, p. 66-67.
5 M.-A. WOLF. « Le hassidisme, côté jardin ou comment prévenir le syndrome d’Hérouxville », Spirale : arts- 
lettres-sciences humaines, n° 216, 2007, p. 49-50.
6 M. ROUTY. « L’étranger, le penseur, le fou et l’obèse : quatre figures de l’Autre dans la littérature québécoise 
actuelle. », Mémoire (M.A.), Université Concordia, 2010, 119 p.
7 H. CORRIVEAU. « Patrick Nicol, Suzanne Jacob, Denis Thériault », Lettres québécoises, n° 121, 2006, p. 24-25.
8 J.-P. MARTEL. « “Vous allez entrer dans une histoire alors que le personnage cherche à en sortir.” La fiction 
d’être au monde dans La Blonde de Patrick Nicol, de Patrick Nicol », Penser l ’autofiction francophone, [En ligne], 
18 février 2012, http://autofictionfrancophone.unblog.fr/ (Page consultée le 27 avril 2012).
9 UNIVERSITÉ CONCORDIA. Colloque international, « Penser l’autofiction dans les littératures francophones», 
[En ligne], 27-28 avril 2012, http://francais.concordia.ca/nouvelles/27-28avril2012-coll.pdf (Page consultée le 27 
avril 2012).
10 B. CAMPION. « De rencontre en rupture, l’amour sur la brèche », Lettres québécoises, n° 92, 1998, p. 23-24.
11 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique dans l’œuvre romanesque de Gabrielle Poulin », 
Thèse (Ph.D.), Université d’Ottawa, 2003, 443 p.
9porte-parole des professeurs de lettres fictifs. Cette satire du milieu collégial, lauréate du Prix 
littéraire du Gouverneur général en 2002, est commentée, entre autres, par André Brochu dans la
12 I ^revue Lettres québécoises , par Frances Fortier et Lucie Robert dans Voix et images , par 
Hélène Gaudreau dans Nuit blanche14 et par Lucie Joubert dans Spirale15 ainsi que dans Voix et 
images16 Elle est aussi analysée dans le mémoire de Marie-Hélène Beaudoin, qui interroge « La 
représentation de l'infidélité dans le nouvel ordre amoureux. Une étude de sept romans québécois 
contemporains17 ». Cependant, pour moi dans ce mémoire, l’inéluctable quête de la légitimité de 
la parole et du savoir du professeur de lettres fictif mène à une lecture postmodeme18 des 
sociotextes étudiés.
La perspective sociocritique
La spécificité de l’approche sociohistorique de la littérature est d’aborder les textes en les 
associant au contexte historique qui les voit naître et dont ils sont une composante. Bien que les 
possibilités d’analyse littéraire sociohistorique soient multiples, elles se regroupent en deux 
grands courants : la sociologie du fait littéraire et la sociocritique. Le premier s’intéresse surtout 
au hors-texte, soit aux écrivains, aux œuvres prises globalement, à leurs publics et aux appareils 
institutionnels. Le second s’appuie sur le texte lui-même et il est défini par Jacques Pelletier
12 A. BROCHU. « Les fictions minimales », Lettres québécoises, n° 107, 2002, p. 19-20.
13 F. FORTIER. « Vitalités romanesques ou les traditions réinventées », Voix et images, vol. 28, n° 2 (83), hiver 
2003, p. 174-179. / L. ROBERT. «Étranger à son temps et à lui-même. L’écrivain et ses signatures », Voix et 
images, vol. 30, n° 1 (88), automne 2004, p. 31-46.
14 H. GAUDREAU. « Défense d’un humanisme actuel : La Gloire de Cassiodore de Monique LaRue », Nuit 
blanche, n° 87, 2002, p. 28-29.
15 L. JOUBERT. « Corps à âme », Spirale : arts- lettres- sciences humaines, n° 188, 2003, p. 44-45.
16 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », Voix et images, [En ligne], vol. 28, n° 2 (83), 
hiver 2003, p. 86-97, http://id.erudit.org/iderudit/006598ar (Page consultée le 19 novembre 2011).
17 M.-H. BEAUDOIN. « La représentation de l'infidélité dans le nouvel ordre amoureux. Une étude de sept romans 
québécois contemporains », Mémoire (M.A.), Université Concordia, 2010, 108 p.
1 Le concept polysémique de postmodeme est circonscrit dans la conclusion de cette étude, qui retient la définition 
de J. M. PATERSON. « Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles », Études littéraires, vol. 27, n°l, été 
1994, p. 84. «Perçu comme une pratique discursive, le postmodeme pose de passionnants problèmes d'analyse et 
d'interprétation au niveau des stratégies textuelles, en particulier l’énonciation fragmentée, l'intertextualité 
hétéroclite, la discontinuité narrative et le mélange des genres. Nourri par des théories philosophiques, il ouvre la 
lecture à la problématisation du sens dans de vastes contextes socioculturels en s'attachant, entre autres, aux 
questions du sujet féminin, de l'identitaire, de la légitimation et du savoir.»
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comme « un type de discours critique privilégiant la dimension, la teneur sociale des textes, leur 
poids historique, leur signification culturelle, idéologique, politique [...]19 »
La perspective sociocritique correspond à mes objectifs de recherche, car elle prend en 
considération l’interaction entre la condition de production sociale de l’œuvre et l’univers 
parallèle à la société qu’elle crée. Sa démarche dialectique suppose un va-et-vient entre l’œuvre 
et la société, et non une séparation entre texte et hors-texte : « Le texte considéré et l’ensemble 
sémiotique auquel il est rapporté sont saisis en continuité l’un de l’autre.20 » Ainsi, il est possible 
de mettre l’accent sur l’analyse des textes eux-mêmes, tout en gardant à l’esprit qu’ils expriment 
tous, à leur manière, un certain discours social commun. Les propositions inaugurales de la 
sociocritique émergent des travaux de Claude Duchet et d’Edmond Cros dans les années 
soixante-dix, leur geste fondateur commun tenant à deux choses : « postulat de singularité 
potentielle du texte et liaison avec des éléments idéologiques ou sémantiques circulant dans le 
langage social (liaison idéosémique [souligné dans le texte] chez Cros, cotextuelle chez 
Duchet).21 » Au Québec, des perspectives sociocritiques singulières s’appuient résolument sur les 
travaux de Mikhaïl Bakhtine, entre autres celles d’André Belleau, de Gilles Marcotte, de Régine 
Robin et de Marc Angenot :
Ce recours au critique russe s’explique sans doute en partie par la 
situation propre de la métropole québécoise. Officiellement bilingue 
(anglais/français) mais cosmopolite et plurilingue dans les faits, ce dont 
témoigne la littérature qui s’y écrit, pluriculturelle et traversée en longue 
durée par des traditions religieuses, culturelles, politiques en constante 
interaction, Montréal semble appeler la batterie notionnelle mise au point
• 99par Bakhtine (polyphonie, dialogisme, plurivocalité, etc.).
André Belleau considère lui-même que le contexte socioculturel québécois, à la fois français et 
nord-américain, est profondément « dialogisant » d’un point de vue bakhtinien, puisque « la 
pratique littéraire à l’image même de l’espace social devient un lieu conflictuel d’interaction des
19 J. PELLETIER (dir.). « Présentation », Littérature et société : anthologie, Coll. « Essais critiques », Montréal, 
VLB Éditeur, 1994, p. 10.
20 CRIST (CENTRE DE RECHERCHE INTERUNIVERSITAIRE EN SOCIOCRITIQUE DES TEXTES).
« Manifeste », [En ligne], p. 2, www.site.sociocritique-crist.org (Page consultée le 1er mars 2011).
21 CRIST. « Manifeste », p. 4.
22 CRIST. « Manifeste », p. 4.
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langages et des codes.23 » Les sociocriticiens québécois s’intéressent donc, chacun à sa façon, « à 
révéler dans la fiction une mise en cause du réel social, à voir comment la littérature transforme 
le discours commun, en déplace les enjeux.24 » Leurs perspectives critiques se fonderaient sur 
trois éléments principaux, exposés par Pierre Popovic dans une mise au point sur la situation de 
la sociocritique québécoise. D’abord, l’analyse s’appuierait sur la mise en texte car en 
sociocritique, il n’existerait pas de « contexte » donné ou construit d’avance. Ensuite, la lecture 
s’ouvrirait sur la semiosis sociale, soit « sur la façon dont une société se représente ce qu’elle est 
et son devenir par des mots, des discours, des images.25 » Enfin, la singularité sociosémiotique 
du texte serait révélée par une attention particulière accordée « à tout ce qui met le sens en
'y fimouvement » et pourrait mobiliser, selon le texte considéré, diverses méthodes de la « théorie 
littéraire » (thématique, narratologie, rhétorique, analyse de discours, linguistique textuelle, 
psychanalyse, etc.). La sociocritique, telle que la conçoit Popovic, est « “espace de pensée”, et 
non “méthode” ou “théorie”. [...] Chaque sociocriticien, puisqu’il doit partir de l’œuvre d’art 
qu’il a choisie et qu’il fait le pari herméneutique de sa singularité potentielle, est conduit à 
trouver sa manière.27 »
La sociocritique m’a d’abord séduite par les multiples possibilités d’analyse littéraire 
qu’elle offrait, puis elle m’a intimidée de la même façon. Elle m’a ramenée aux textes fondateurs 
de l’approche sociohistorique de la littérature -  ceux de Georg Lukàcs, Lucien Goldmann, Jean- 
Paul Sartre et Eric Auerbach - , pour mieux m’initier ensuite aux études de sociocritique -  celles 
de Mikhaïl Bakhtine (Esthétique et théorie du roman), d’André Belleau (Le Romancier fictif), 
d’Edmond Cros (La Sociocritique et Le Sujet culturel, sociocritique et psychanalyse), de Pierre 
V. Zima (Manuel de sociocritique) et de Roseline Tremblay (L’Écrivain imaginaire). Elle m’a 
ainsi entraînée sur les périlleux chemins du discours social, de l’interdisciplinarité et de 
l’autonomie de l’art, avant de me contraindre à choisir ma direction, à tracer ma propre voie. En 
effet, ce qui m’intéresse personnellement, ce sont les rapports qu’entretiennent les professeurs de
23 A. BELLEAU dans J. PELLETIER (dir.). « La dimension carnavalesque du roman québécois », Littérature et 
société : anthologie, p. 231.
24 D. ST-JACQUES. « La société dans la littérature ou la littérature dans la société? : définitions et références », 
Québec français, [En ligne] n° 134, 2004, p. 33, http://id.erudit.org/iderudit/55573ac (Page consultée le 1er mars 
2011).
25 P. POPOVIC. « Situation de la sociocritique — L’École de Montréal », Spirale : arts-lettres-sciences humaines, 
n° 223, 2008, p. 19.
26 P. POPOVIC. « Situation de la sociocritique — L’École de Montréal », p. 16.
27 P. POPOVIC. « Situation de la sociocritique — L’École de Montréal », p. 19.
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lettres fictifs à leur objet d’enseignement dans des romans québécois publiés entre 1995 et 2010. 
J’entends par « professeur de lettres fictif » un personnage romanesque dont la fonction sociale 
est d’enseigner la langue française et/ou la littérature, tant au niveau primaire que secondaire, 
collégial ou universitaire. En fait, l’objet d’enseignement importe autant ici que le sujet 
enseignant, l’un étant considéré dans sa relation avec l’autre. Selon l’Office québécois de la 
langue française, le terme professeur(e) est l’« appellation d'emploi du personnel enseignant au 
Québec ». Il s’applique à toute « personne qui enseigne dans un établissement d'enseignement 
secondaire, collégial ou universitaire. » « Au primaire, l'enseignement général est dispensé par 
un instituteur ou une institutrice. Cependant, l'enseignement exigeant les services d'un ou d'une 
spécialiste est dispensé par un professeur ou une professeure (de danse, de dessin, de 
gymnastique, etc.)28 », ce qui inclut l’enseignement du français langue seconde. En ce qui a trait 
aux « lettres », elles peuvent désigner l’« ensemble des connaissances et des études concernant la 
littérature, les langues, etc. (par opposition à sciences).29 »
Le point de départ de ma recherche s’appuie sur les propos de Roseline Tremblay dans 
son essai L ’Ecrivain imaginaire, qui suggère que « le roman de l’écrivain traduit un complexe 
discursif essentiel à la compréhension de la vision que la littérature a d’elle-même, du rôle de 
l’écrivain et de l’écriture.30 » Pour ces raisons, j ’estime que le roman du professeur de lettres 
élabore un complexe discursif nécessaire à la compréhension du regard que la littérature pose sur 
la transmission de la langue et de la littérature ainsi que sur le rôle de l’enseignant en contexte 
québécois. Je justifierai donc, d’une part, le choix de la période sociohistorique servant à la 
constitution d’un corpus provisoire et à la sélection des romans étudiés, en considération de 
l’objet d’analyse et du traitement de la question dans des études antérieures. J’exposerai la 
méthodologie privilégiée, d’autre part, qui servira à rendre compte des rapports qu’entretiennent 
les professeurs de lettres fictifs à leur objet d’enseignement dans les quatre romans sélectionnés : 
Hadassa (2006) de Myriam Beaudoin, La Blonde de Patrick Nicol (2005) de Patrick Nicol,
28 OFFICE QUÉBÉCOIS DE LA LANGUE FRANÇAISE. « Professeur », Le Grand Dictionnaire terminologique, 
[En ligne], http://www.granddictionnaire.com/BTML/FRA7r_Motclef/index800_l.asp (Page consultée le 29
mars 2011).
29 Le Petit Larousse illustré 2011, Paris, Larousse, 2010, p. 585.
30 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 539.
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Qu'est-ce qui passe ici si tard? (1998) de Gabrielle Poulin et La Gloire de Cassiodore (2002) de 
Monique LaRue.31
Les représentations de F éducation dans le roman québécois de 1860 à 1970 : un 
état de la question
Avant de porter une attention particulière aux professeurs de lettres fictifs dans des romans 
québécois publiés depuis 1995, je me suis intéressée aux représentations de l’école dans le roman 
québécois depuis « les origines ». L’intérêt d’étudier les formes de représentation de l’éducation 
scolaire dans le roman résidait, à mon avis, dans ses relations aux multiples transformations qu’a 
connues le système d’éducation du Québec depuis la Révolution tranquille : « Immergé dans un 
contexte sociolinguistique singulier, écrit dans un espace social et historique propre à une 
communauté spécifique, le texte littéraire, production fictionnelle d’un auteur, est aussi pratique 
sociale, et les formes qu’il prend sont indissociables de l’univers culturel dans lequel il 
apparaît.32 » L’école est une institution fondamentale dans une société puisque ses orientations et 
son fonctionnement déterminent en grande partie la vie et le destin de tout un chacun. Véritable 
pont entre l’enfance et l’âge adulte d’un individu, mais aussi entre le passé et l’avenir d’un 
peuple, ce lieu de passage mérite d’être exploré sous tous ses angles, tant réels qu’imaginaires. 
Le thème de l’éducation dans le roman québécois fait l’objet de quelques études qui concernent 
principalement l’époque de la Révolution tranquille et les périodes antérieures.
La thèse de France Jutras, intitulée « Représentations de l’éducation dans le roman au 
Québec entre 1860 et 1960 » et publiée en 1990, porte sur les représentations de l’éducation sous 
toutes ses formes, soient l’éducation institutionnelle -  la famille, l’école -  et l’éducation non 
institutionnelle -  le milieu. La période débute en 1860, cent ans après la Conquête, avec les 
premiers romans de la littérature canadienne-française. Elle se termine cent ans plus tard, en 
1960, à l’heure de la décléricalisation de la société, de la démocratisation de l’éducation, du 
déploiement de la culture et de l’entrée du Québec dans une nouvelle ère. Selon la chercheuse, le 
phénomène de dénatalité serait une conséquence de notre refus collectif, symbolisé par la 
Révolution tranquille, d’une filiation avec le passé, qui empêcherait la filiation avec l’avenir.
31 Les titres des quatre romans analysés dans ce mémoire seront abrégés ainsi : Hadassa de Myriam Beaudoin : H\ 
La Blonde de Patrick Nicol de Patrick Nicol : BPN; Qu ’est-ce qui passe ici si tard ? de Gabrielle Poulin : QP1ST\ La 
Gloire de Cassiodore de Monique LaRue : GC.
32 J.-F. CHASSAY dans J. PELLETIER. « Études de sociocritique. Introduction », Littérature et société : anthologie,
p. 166.
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« [L]e choix d’examiner les représentations de l’éducation dans la culture québécoise entre 1860 
et 1960 repose précisément sur l’idée qu’à présent nous subissons les conséquences de notre déni 
du passé33 » puisque nous ne pourrions inscrire notre identité dans la durée. Elle trace d’abord un 
portrait historique du paysage familial, scolaire et social du Québec dans le premier chapitre, du 
Régime français à la Révolution tranquille. Les cinq chapitres suivants traitent de la période 
antérieure à 1940 et proposent une « analyse des images et des idées provenant de 
représentations qu’une société se donne d’elle-même par le biais de sa littérature.34 » Les 
quatrième et cinquième parties du chapitre VII font état de l’école et de ses fondements après 
1940; Jutras note que, « [e]n ce qui concerne l’école elle-même, les romanciers traitent moins 
que lors de la première période des structures scolaires et de l’accès aux différents niveaux de 
formation. Ils développent plutôt les perceptions de l’expérience scolaire [...]35 », du point de 
vue des étudiants. La conclusion de la thèse fait le point sur les modalités d’analyse 
sociocritiques du discours littéraire. Elle renvoie d’abord aux éléments de l’œuvre artistique qui, 
selon Aristote, relèvent d’une vision du monde commune, soit le réel, l’opinion et l’idéal. Elle 
traite ensuite du degré de vraisemblance des personnages, puis elle fait référence à Léon Dion, 
qui pose l’appréhension du réel sous trois angles, dont celui de scruter « les représentations 
symboliques des créateurs de l’imaginaire et des diverses catégories d’éveilleurs d’opinion.36 » 
Cette différenciation des perspectives analytiques permet de mieux situer le discours littéraire 
dans l’ensemble du discours social sur l’éducation. De plus, Jutras expose les trois 
caractéristiques essentielles de l’analyse du discours littéraire : « D’abord, il n’est pas un système 
clos, il est en interaction avec l’ensemble du discours social. Ensuite, il possède des fonctions 
transformationnelles, il a donc un aspect créateur. Et enfin, ces traits ne se réduisent pas à sa 
structure apparente, son intérêt réside dans l’interprétation.37 » Enfin, elle réitère la primauté de 
la question de l’éducation dans la société et toute l’attention dont elle doit faire l’objet : « Une 
réflexion sur l’éducation est une interrogation radicale sur l’homme, sur le devenir de l’homme.
33 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 » [Microforme], Thèse 
(Ph. D.), Université des sciences humaines de Strasbourg, 1990, p. 8.
34 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 309.
35 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 294.
36 L. DION cité dans F. JUTRAS. « Représentations de l’éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », 
p. 311-312.
37 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 312.
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[...] C’est pourquoi, selon Kant : “l’éducation est le plus grand et le plus difficile problème qui
1 0
puisse être posé à l’homme.” »
Par l’étude de romans canadiens-français, Serge-André Lapierre analyse l’impact de 
l’éducation scolaire sur la pensée et le comportement de personnages romanesques. Son mémoire 
« L’éducation scolaire au Canada français d’après le roman des années 1945 à 1950 », publié en 
1972, se divise en trois parties correspondant à des périodes historiques servant de cadre temporel 
aux romans étudiés : la première traite de l’éducation scolaire au tournant du XXe siècle (1880- 
1920); la deuxième la considère durant les périodes de l’âge d’or et de la crise économique 
(1920-1940); la troisième couvre une période plus courte que les précédentes et le chercheur 
qualifie ces dix années de décade de transition en ce qui concerne l’éducation scolaire (1940- 
1950). Le corpus littéraire limité aux années 1945 à 1950 est justifié par les profonds 
bouleversements socioéconomiques que la Seconde Guerre mondiale laisse derrière elle au 
Québec : ouverture sur « “[...] un monde beaucoup trop vaste pour un champ de vision habitué 
jusque-là au cadre restreint de la famille et de la paroisse”39 », urbanisation, industrialisation, 
chômage, revendications sociales, développements scientifiques et techniques sont autant de 
caractéristiques de la période d’après-guerre qui font ressortir les lacunes de formation 
généralisées des Canadiens français et remettent en question l’éducation scolaire au Québec. Sa 
méthode d’analyse des intrigues se fonde sur trois questions de recherche fondamentales : 
« quelle idée les personnages romanesques se font-ils de l’école? quelle attitude adoptent-ils face 
à l’instruction? et quels bénéfices tirent-ils de leur formation académique [5/c ]?40 » La 
représentation de la réalité est ici considérée comme l’essence du genre romanesque, ce qui incite 
l’auteur à dresser un portrait de l’éducation scolaire au Canada français entre 1880 et 1950 à 
partir d’œuvres fictives écrites entre 1945 et 1950. Il établit une correspondance entre l’attitude 
des personnages à l’égard de l’éducation et leur appartenance à un des groupes suivants : les 
conformistes, les réformistes et les individualistes. En conclusion de son mémoire, Lapierre 
associe le roman à la réalité historique en se référant à des articles de journaux et de périodiques 
écrits entre 1945 et 1950. Ceux-ci concernent l’éducation et font preuve d’ouverture {Le Devoir,
38 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 309.
39 M.-L. GAULIN cité dans S.-A. LAPIERRE. « L’éducation scolaire au Canada français d’après le roman des 
années 1945 à 1950 », Mémoire (M.A.), Université de Sherbrooke, 1972, p. 4.
40 S.-A. LAPIERRE. « L’éducation scolaire au Canada français d’après le roman des années 1945 à 1950 », p. 56.
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L ’Action nationale, Les Carnets Viatoriens et La Revue de l ’Université Laval) ou de fermeture 
{La Revue de l ’Université d ’Ottawa) face aux transformations du système scolaire québécois.
En 1966, Jean-Marie Santerre s’interroge sur les représentations du professeur dans son 
mémoire «Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 ». Selon lui, les 
enseignants de cette époque, tels que représentés par les romanciers étudiés, sont, pour la plupart, 
incompétents et de mauvaise foi. Ses questions de recherche témoignent du point de vue négatif à 
l’égard du système d’éducation qui oriente ses travaux : « Quels sont les principaux griefs contre 
les professeurs et l’incompétence de ceux-ci? contre la discipline régnant dans ces institutions? et 
contre l’enseignement religieux et profane dispensé dans ces maisons?41 » Son hypothèse, qui 
tente de répondre aux questionnements sur les résultats obtenus par ce type d’enseignement, est 
déterminée par ses présupposés et le résumé qui précède ce mémoire l’expose très clairement : 
« Cette éducation a formé des blasés intellectuels, des dégoûtés des valeurs spirituelles et des 
êtres incapables d’aimer.42 » Bref, l’école apparaît comme la grande responsable du malheur 
individuel et collectif dans le roman canadien-français pré-Révolution tranquille. Le bilan 
désastreux d’un tel enseignement est dressé : la révolte gronde dans les romans de cette période, 
mais les années de formation laissent tout de même de graves séquelles personnelles et 
collectives. Santerre va jusqu’à affirmer que « [s]i les romanciers ont raison, la province sera 
privée d’une élite intellectuelle pour toute la prochaine génération.43 » Il explique que les 
personnages des romans canadiens-français de 1940 à 1960 rejettent violemment le système 
d’enseignement et qu’ils suggèrent une réforme qui s’impose pour « rehausser le niveau 
intellectuel des professeurs et des élèves.44 » Pour conclure sur une note plus positive, il fait le 
parallèle entre les recommandations du Rapport Parent et les critiques des romanciers étudiés, qui 
« aurait donc été de l’avant-garde en préconisant implicitement des réformes que cette 
commission d’enquête recommande avec la plus grande urgence : [...]45 » Son enthousiasme et 
son optimisme à l’égard des recommandations du Rapport Parent tranchent avec le désabusement 
et le pessimisme relevés dans les romans analysés.
41 J.-M. SANTERRE. « Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 », Mémoire (M.A.), 
Université de Montréal, 1966, p. ix.
42 J.-M. SANTERRE. « Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 », résumé.
43 J.-M. SANTERRE. « Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 », p. 81.
44 J.-M. SANTERRE. « Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 », p. 112.
45 J.-M. SANTERRE. « Les enseignants dans le roman canadien-français de 1940 à 1960 », p. 114.
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Dans son essai publié en 1974, Lucille Guilbault explore les figurations de « L’institutrice 
dans le roman québécois des années 1960-1970 ». Elle propose, par le fait même, une 
interprétation personnelle de « la crise de l’éducation46 » des années 1960-1970 et décrit le milieu 
scolaire et les institutrices selon les portraits qu’en font plusieurs romanciers. Seuls les 
personnages enseignants féminins font l’objet de l’étude et ils sont presque tous maîtresses d’une 
petite école de rang ou religieuses dans un couvent. Guilbault se demande comment les écrivains 
des années soixante et soixante-dix ont perçu le monde féminin dans le domaine pédagogique et 
estime qu’ils « ont tracé un portrait nouveau de l’institutrice, une sorte d’antithèse au personnage 
que les générations, sinon les siècles passés ont privilégié dans les sociétés civile et religieuse du 
Québec.47 » Afin d’établir cette comparaison entre la période analysée et la période précédente, 
l’auteure insère au besoin un « témoignage des années 1945-1960 » à la fin d’un chapitre, qui est 
généralement celui d’Antonine Maillet ou de Gabrielle Roy relatant les joies de l’enseignement 
en des temps révolus. Tel n’est pas, à son avis, le témoignage des écrivains de la décade 
suivante : « Les romanciers, sauf quelques rares exceptions, fidèles à l’esprit de leur temps, ont 
fini de chanter la poésie, la noblesse, le dévouement de l’institutrice d’antan. Désormais, cette 
dernière paiera son impôt à l’agressivité de l’ère contestataire.48 » La méthode d’analyse littéraire 
de Guilbault se limite souvent à l’énumération de caractéristiques et à l’utilisation d’extraits 
sélectionnés pour justifier leur pertinence : « Les différentes physionomies de l’éducatrice seront 
analysées d’après une même méthode. Le côté négatif d’abord, parce que plus abondant, puis le 
côté positif suivi de quelques réflexions des romanciers des années 1945-1960 49 » Elle tente 
aussi d’expliquer « l’anticulture ou le nouvel humanisme50 » en plaçant l’éducateur au centre de 
l’opposition entre ancienneté et modernité. En matière d’éducation, les recommandations du 
Rapport Parent sont idéalisées et entraîneraient l’avènement d’un « âge équilibré51 ». 
L’institutrice jouerait un rôle principal dans toute cette aventure et la chercheuse cite le frère 
Untel pour justifier le choix du personnage analysé. Aussi, le rejet de la religion passerait par le 
rejet d’une éducation théocentrique et elle explique que la femme enseignante, qui a toujours
46 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », Mémoire (M.A.), Université 
de Sherbrooke, 1974, p. 2.
47 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 1.
48 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 11.
49 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 12.
50 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 12.
51 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 10.
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détenu le monopole de l’éducation au Québec, devient une cible de choix pour qui veut attaquer 
l’enseignement catholique. Pour conclure son essai, elle fait référence à la « Réflexion sur 
l’anticulture des jeunes » de Maurice Lebel, qui reconnaît la « cassure de I96052 », et à l’analyse 
du « Rôle du maître aujourd’hui et demain » du sociologue Femand Dumont. À l’instar de Jean- 
Marie Santerre, Lucille Guilbault considère que « le romancier comme la jeunesse joue ainsi son 
rôle de prophète, de bâtisseur de la cité53 » en dénonçant les travers de l’éducation et en 
réclamant une réforme de ce système.
Bien qu’ils éclairent de façon distincte le monde fictif de l’éducation, les mémoires et la 
thèse consultés ont en commun de rechercher dans des textes littéraires le reflet du réel. France 
Jutras propose une analyse sociohistorique des fondements de l’éducation au Québec à partir de 
quarante romans publiés entre 1846 et 1959. Serge-André Lapierre aspire aussi à offrir une 
représentation littéraire de la réalité par l ’étude de vingt romans publiés entre 1945 et 1949. 
Quant à Jean-Marie Santerre et Lucille Guilbault, ils incarnent tous deux des « révoltés 
tranquilles » qui s’attaquent aux figures traditionnelles de l’autorité -  les enseignants et les 
institutrices -  par le biais de figurations littéraires peu flatteuses, qui correspondraient assez 
fidèlement aux professeurs réels, selon leur point de vue. Personnellement, c’est plutôt la 
réfraction de la réalité dans les textes qui m’interpelle, sa « déviation » textuelle; « [l]a 
sociocritique insiste sur l’idée que les représentations romanesques sont tirées d’imaginaires qui 
se construisent dans l’extratexte et qui circulent dans le discours social avant d’être “traitées” par 
les textes.54 » Ce traitement du réel prend diverses formes discursives, linguistiques et 
intertextuelles dont l’étude me permettrait de penser le professeur de lettres fictif dans ses 
rapports à son objet d’enseignement et d’analyser ainsi le choc du social, du langage et du 
littéraire dans l’univers romanesque. Cependant, il est primordial de garder à l’esprit que « le 
roman ne transmet pas une connaissance “pure” de la réalité, mais un savoir complexe où les 
détails réalistes le disputent aux effets d’ironie et de distanciation.55 »
52 M. LEBEL cité dans L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 199.
53 L. GUILBAULT. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », p. 201.
54 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 45.
55 GREMLIN. Fictions du champ littéraire, Coll. « Discours social », Montréal, Chaire James McGill d’étude du 
discours social de l’Université McGill, volume XXXIV, 2010, p. 3.
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Le choix d ’un contexte sociohistorique : le Québec postréférendaire (1995-2010)
Certes, il n’existe pas de « contexte » donné ou construit d’avance en sociocritique, et l’analyse
doit se fonder sur la mise en texte, comme le rappelle Pierre Popovic. Toutefois, il importe de 
situer les œuvres dans un ensemble sémiotique plus large afin « d'expliquer la forme-sens 
(thématisations, contradictions, apories, dérives sémantiques, polysémie, etc.) de ces textes, 
d ’évaluer et de mettre en valeur leur historicité, leur portée critique et leur capacité d’invention à 
l’égard de la vie sociale.56 » J ’ai choisi de m’intéresser à des romans québécois écrits depuis 1995 
parce qu’ils s’inscrivent dans l’histoire récente du Québec et, par le fait même, dans un discours 
social, actuellement en vigueur dans une société au sein de laquelle j ’évolue, qui ne m’est donc 
pas étranger, bien que je ne puisse évidemment le saisir dans sa totalité :
À première vue, la vaste rumeur des paroles et des discours qui 
coexistent et interfèrent dans une société donne l’impression à la fois du 
brouhaha, du tohu-bohu et d’une diversité non maîtrisable de jargons, de 
styles particuliers et de fonctions remplies. Cependant, l’analyste du 
discours, quand bien même il travaille d’ordinaire sur un objet 
circonscrit, sait que le produit social global des dicibles et des scriptibles 
forme un ensemble en interaction.57
L’étude de la représentation du professeur de lettres comme personnage implique une analyse 
circonscrite de son discours sur l’enseignement, sur la langue et sur la littérature, et les différents 
processus de textualisation de ces objets discursifs sont nécessairement porteurs de 
représentations sociales « [...] car, quoi que l’on veuille affecter de croire aujourd’hui, la
CQ
littérature ne s’engendre pas d’elle-même. Des acteurs sociaux la réalisent [...]. » Les auteurs
des romans étudiés -  Myriam Beaudoin, Patrick Nicol, Gabrielle Poulin et Monique LaRue -  
sont des acteurs sociaux, tributaires de la société francophone nord-américaine dans laquelle ils
vivent, et ils ont tous une expérience personnelle de l’enseignement de la langue et/ou de la
littérature en un tel contexte. Cependant, la question de savoir si les professeurs de lettres qu’ils 
mettent en scène dans leur roman sont des projections d’eux-mêmes est ici laissée de côté, au 
même titre que le discours social québécois sur l’éducation depuis 1995. Mon intérêt réside dans 
la construction fictive et non dans la réalité, mais cet imaginaire émerge tout de même d’un
56 CRIST. « Manifeste », p. 1. Soulignés dans le texte.
57 M. ANGENOT. « Analyse du discours et sociocritique des textes » dans C. DUCHET et S. VACHON (dir.). La 
Recherche littéraire : objets et méthodes, Montréal, XYZ Editeur, 1998, p. 112. Soulignés dans le texte.
58 D. SAINT-JACQUES. « Les pratiques littéraires des acteurs sociaux » dans C. DUCHET et S. VACHON (dir.). 
La Recherche littéraire : objets et méthodes, p. 83.
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univers réel, le Québec des années 1995 à 2010, dont j ’évoquerai certaines caractéristiques afin 
d’inscrire les œuvres dans cet espace social59, mais sans plus; « [b]ien que les mythes, les 
préconstruits idéologiques, les langages et les axiologies précèdent la naissance de l’œuvre, c’est 
leur mode de transformation qui importe, le social dans le texte et non le social du texte.60 » Bref, 
j ’établirai des liens entre les textes étudiés et le hors-texte, mais je n’ambitionne aucunement 
d’offrir un portrait sociohistorique du Québec postréférendaire ni de faire le point sur un certain 
discours social concernant l’éducation. Je n’ai pas non plus l’intention de prétendre à une 
quelconque représentativité des œuvres choisies, qui n’ont pas été sélectionnées selon leur 
institutionnalisation, leur répartition au fil des ans ou le sexe de leur auteur, mais bien parce 
qu’elles construisent dans la fiction des personnages qui ont pour fonction sociale d’enseigner la 
langue française et/ou la littérature.
Ma volonté d’étudier des romans québécois issus de « Y extrême contemporain [, qui] 
pourrait signifier ce qui se situe le plus près de nous - 1 ’immédiatement contemporain, le présent 
- ,  mais dont nous pouvons nous éloigner par une distance critique et en interrogeant les limites 
(temporelles, philosophiques, littéraires) de ce que nous concevons ou acceptons comme faisant 
partie de notre contemporanéité61 », m’a incitée à marquer le commencement de cet extrême en 
1995. Cette année-là, le Québec écrit une page de sa brève histoire en n’accédant pas à 
l’indépendance nationale et tout laisse croire qu’un changement de paradigme identitaire a pu se 
produire à ce moment charnière. En effet, puisque la réalisation d’un pays québécois n’apparaît 
plus possible dès l’instant où le « non » l’emporte à l’arraché, l’identité québécoise ne peut 
désormais se définir qu’à travers l’usage de la langue française, dont dépend sa spécificité 
culturelle, la référence religieuse — le catholicisme -  ayant pratiquement disparu dans la culture 
québécoise. En 1995 toujours, la Commission des Etats généraux sur l’éducation entame ses 
travaux au Québec, qui sont à l’origine du Programme de formation de l ’école québécoise, dont 
l’application a été complétée en 2010 au niveau secondaire. En 1993, l’approche par compétences 
avait déjà été mise à l’épreuve avec l’application de la réforme Robillard au niveau collégial, dite
59 Les quatre chapitres de cette étude sont introduits par des sujets d’actualité liés aux thématiques des œuvres afin de 
les inscrire dans un espace social, soit le Québec postréférendaire. Ces passages introductifs inspirés de la réalité ne 
délimitent pas la fiction; ils visent plutôt à élargir sa portée critique.
60 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 60. Soulignés dans le texte.
61 B. HAVERCROFT, P. MICHELUCCI et P. RIENDEAU. Le Roman français de l ’extrême contemporain. 
Écritures, engagements, énonciation. Coll. « Contemporanéités », Québec, Éditions Nota bene, 2010, p. 8-9.
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le Renouveau, et relançait notamment le débat sur l’enseignement de la littérature au cégep. Ces 
réformes de l’éducation, au tournant du XXIe siècle, semblent avoir cristallisé bien des débats 
sociaux autour de la question de l’éducation, jusqu’à faire de l’école fictive l’objet de deux 
feuilletons quotidiens. En effet, l’émission Virginie prend l’antenne sur les ondes de Radio- 
Canada en septembre 1996 : « Diffusée au rythme de 120 épisodes de trente minutes par année, 
Virginie explore les difficultés d'une enseignante aux prises avec des adolescents de 13 à 17 
ans.62 » Ce populaire téléroman, qui aura duré presque quinze ans et « qui compte le plus 
d'épisodes dans l'histoire du téléroman au Québec (1740!)63 », cède l’antenne, en janvier 2010, à 
une nouvelle série de Fabienne Larouche, 30 vies. Cette émission quotidienne se déroule aussi 
dans une école secondaire québécoise et met en scène des enseignants et des élèves qui, par le 
biais de leur expérience scolaire fictive, soulèvent différents problèmes sociaux et interculturels. 
Le cas des accommodements raisonnables est certes un autre bon exemple d’une convergence du 
discours social autour de la problématique de l’éducation, car bien des divergences culturelles et 
religieuses, soulevées par les médias, émergent du milieu scolaire pour ensuite remettre en 
question l’ensemble des pratiques de la société. Dans le roman québécois de l’extrême 
contemporain, le professeur de lettres fictif deviendrait « un embrayeur de sens qui renouvelle le 
questionnement sur l’identité collective64 », sur le rôle de l’enseignant et de la littérature, 
questionnement qui serait « vecteur de communication entre littérature et société.65 »
Dans l’article « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre- 
vingt : pas facile d'être intellectuel postmodeme! », publié en 1994 dans la revue University o f 
Toronto Quarterly, Pierre Hébert s’intéresse aux représentations du professeur, et tout 
particulièrement à sa relation au savoir. Il remarque que les romans québécois des années quatre- 
vingt regorgent de « prof-fictifs » et que ce phénomène porte à réfléchir sur ce type de 
personnage, dont il expose deux caractéristiques majeures : « sa duplicité, et le sentiment qu’il a
62 RADIO-CANADA. Virginie, [En ligne], http://virginie.radio-canada.ca/main.php?i=27&t=mainpages&d=l&l=f 
(Page consultée le 15 juillet 2010).
63 R. THERRIEN. « Virginie part, arrive 30 vies avec Marina Orsini », Le Soleil, [En ligne], 10 août 2010, 
www.cyberpresse.ca/le-soleil/arts-et-spectacles/television-et-radio/201008/10/01-4305205-virginie-part-arrive-30- 
vies-avec-marina-orsini.php (Page consultée le 16 août 2010).
64 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 33.
65 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 33.
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d’être en dehors de l’histoire.66 » Puisque la quête du savoir ne serait plus liée à la recherche de 
l’être, le professeur aurait perdu son statut de maître, soit le sens de son rôle pédagogique ainsi 
que la légitimité de sa parole et de son savoir, et hérité d’un « statut d’errant, de vagabond, de 
clochard symbolique.67 » La référence à Cari Jaspers est fort intéressante, car elle associe l’échec 
de l’éducation à l’échec de l’homme : « l’éducation échoue lorsque la substance qu’elle transmet 
historiquement vient à se décomposer entre les mains de ceux qui sont parvenus à l’âge mûr et 
qui en portent la responsabilité. » Cette substance transmise historiquement fait inévitablement 
penser à la langue française au Québec, jadis gardienne de la foi catholique, désormais gardienne 
de l’identité québécoise. La problématique linguistique, décriée aujourd’hui dans les journaux 
québécois, ne date pas d’hier; il suffit de se remémorer les Insolences du frère Untel, en 1960, et 
la série d’articles de Lysiane Gagnon sur le drame de l’enseignement du français, parus dans La 
Presse en 1975, pour en constater l’irrésolution historique.
À l’automne 2010, la polémique concernant les écoles passerelles refaisait surface avec 
l’adoption, sous bâillon, de la loi 115 par le gouvernement Charest. Les écoles passerelles 
constituent un stratagème auquel ont recours des milliers de parents francophones et allophones 
pour contourner la loi 101 : ils envoient « leurs enfants pendant un an dans une école privée non 
subventionnée de langue anglaise, acquérant aussitôt le droit de fréquenter par la suite le réseau 
anglophone public, donc gratuit. En quelque sorte, la loi 115 rend légale cette pratique, qui devra 
cependant s'étirer sur trois années au lieu d'une seule.69 » Ce droit de fréquenter l’école anglaise 
n’est accessible qu’aux mieux nantis, et lorsqu’il est acquis par un enfant, il est automatiquement 
conféré à sa fratrie ainsi qu’à leur descendance. A l’hiver 2011, le premier ministre Jean Charest 
annonçait « que les élèves de 6e année du primaire consacreront la moitié de leur année à 
l'apprentissage intensif de l'anglais » et le journaliste du Devoir Antoine Robitaille voyait « là
66 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt : pas facile d’être 
intellectuel postmodeme ! », University o f Toronto Quarterly, vol. 63, no 4,1994, p. 599.
67 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt [...] », p. 604.
68 C. JASPERS cité dans P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre- 
vingt [...] », p. 604.
69 LA PRESSE CANADIENNE. « La loi 115 adoptée », Cyberpresse, [En ligne], 19 octobre 2010, 
http://www.cyberpresse.ca/actualites/quebec-canada/politique-quebecoise/201010/19/01 -4333 811 -la-loi-115- 
adoptee.php (Page consultée le 14 mars 2011).
70 A. ROBITAILLE. « L’enseignement de l'anglais en sixième année —  Vers un nouveau rapport à la langue? », Le 
Devoir, [En ligne], 5 mars 2011, http://www.ledevoir.com/politique/quebec/318125/l-enseignement-de-l-anglais-en- 
sixieme-annee-vers-un-nouveau-rapport-a-la-langue (Page consultée le 15 mars 2011).
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un des multiples exemples que le rapport même du Québec à sa langue est en train d'évoluer 
profondément.71 » Au même moment, l’opposition péquiste relançait le débat sur l’application de 
la loi 101 au cégep en s’appuyant sur un constat clair : « 50 % des allophones qui ont fait tout 
leur primaire et secondaire en français choisissent le cégep en anglais. Et 75 % de ceux qui 
suivent un tel parcours finissent par travailler dans un milieu anglophone. [...] “Il y aurait une 
incohérence à franciser en aval alors que le cégep anglicise en amont.”72 » L’éducation, en 
général, et l’enseignement de la langue française et de la littérature, en particulier, sont sans 
contredit des composantes essentielles de la société québécoise et leur influence détermine 
l’avenir du peuple québécois. Ces sujets, toujours plus ou moins controversés, font couler 
beaucoup d’encre au Québec, tant dans la presse que dans la littérature. En plus de devoir assurer 
la pérennité de la langue et de la culture de la minorité francophone en contexte nord-américain 
anglophone, le système d’éducation québécois doit soutenir le développement économique en 
favorisant l’insertion sociale des individus. C’est dire toute l’importance de l’action éducative, 
dont l’étude des représentations littéraires permettrait d'interroger le réel et d’interpréter le dit et 
le non-dit. La transmission de la langue française est au cœur des préoccupations collectives 
québécoises et il me semble que l'étude de ses représentations imaginaires individuelles peut 
témoigner de la complexité de cette problématique linguistique, tant intergénérationnelle 
qu’interethnique.
En effet, bien que je m’intéresse davantage à la construction fictive qu’à la réalité, les 
processus de textualisation sont nécessairement porteurs de sens social, car ils interagissent dans 
la sphère globale des dicibles et des scriptibles à une époque et en un lieu donnés, ici le Québec 
postréférendaire (1995-2010). L’étude de romans québécois issus de l’extrême contemporain est 
alors motivée par la forte impression d’une cristallisation des débats sociaux autour de la question 
de l’éducation, tant dans l’imaginaire que dans la réalité québécoise. Cette exacerbation de la 
problématique éducative résulterait d’une concentration de l’attention collective sur la 
transmission de langue française, à défaut de l’avènement d’un pays québécois qui aurait assouvi, 
du moins à court terme, le désir de postérité francophone en Amérique du Nord. Dans de telles
71 A. ROBITAILLE. « L'enseignement de l'anglais en sixième année — Vers un nouveau rapport à la langue? »
72 P. CURZI cité dans L.-M. GERVAIS. « Loi 101 au cégep : Curzi veut convaincre », Le Devoir, [En ligne], 8 mars 
2011, http://www.ledevoir.com/societe/education/318301/loi-101-au-cegep-curzi-veut-convaincre (Page consultée le 
15 mars 2011).
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conditions sociohistoriques, le roman du professeur de lettres serait vecteur de communication 
entre littérature et société, car il renouvellerait le questionnement sur la problématique 
linguistique et sur l’identité collective en contexte québécois.
La constitution d ’un corpus
Le dépouillement de la revue Lettres québécoises, entre 1995 et 2010, a permis de constituer un 
corpus de soixante-quatre romans dans lesquels figurent un personnage-enseignant et un milieu 
scolaire (Annexe I). J’ai choisi de limiter l’étude à des romans paras depuis une quinzaine 
d’années seulement, car je m’intéresse aux figurations actuelles du professeur de lettres fictif, et 
non à son évolution ou à ses transformations au cours de la période donnée, que j ’estime ici 
suffisamment courte pour considérer dans son homogénéité. Le personnage du professeur de 
langue et/ou de littérature s’est démarqué des autres personnages-enseignants durant le processus 
de sélection de romans pouvant faire l’objet de mon étude et non lors de la constitution du corpus 
de base (soixante-quatre romans). Le premier tri a permis d’exclure vingt-six romans qui ne 
répondaient pas à trois critères de sélection fondamentaux : la vraisemblance, la contemporanéité 
et la québécité du récit. La vraisemblance est définie ici selon « une rhétorique du vraisemblable 
(effet de réel, effet référentiel) qui est destinée à donner à croire que ce qui est rapporté à la 
semblance du vrai73 »; la contemporanéité implique la présence, dans le récit, de référents 
historiques et socioculturels issus de l’extrême contemporain, que je  fais débuter dans les années 
quatre-vingt-dix puisque je l’associe, d’un point de vue québécois, à l’ère postréférendaire et, 
d’un point de vue international, à l’avènement du Web; la québécité74 correspond à la 
représentation de traits propres au système scolaire québécois dans le récit. Le deuxième tri se 
fondait sur le rôle significatif de l’enseignement dans la diégèse et ce critère, impliquant une mise 
en scène d’un personnage-enseignant, principal ou important, évoluant dans un milieu scolaire, a 
conduit à l’exclusion de quatorze autres romans. Ce second tri me confrontait à un corpus restant 
de vingt-quatre romans, déjà considérablement moins imposant, et c’est au fil de ces lectures que 
la matière enseignée s’est imposée comme critère de sélection justifiant un troisième tri. En effet, 
la problématique filiale soulevée par France Jutras, qui prétend que « [njous nions la filiation 
avec le passé et nous nous interdisons la filiation avec l’avenir en ne mettant plus d’enfants au
73 M. ANGENOT. Glossaire pratique de la critique contemporaine, Montréal, Éditions Hurtubise HMH, 1979, p. 
221 .
74 L. MENEY. Dictionnaire québécois-français, Montréal, Guérin, 2003, p. 1398.
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monde75 », mais certainement aussi en éduquant ceux qui naissent malgré tout, me revenait sans 
cesse à l’esprit en parcourant des romans dans lesquels l’éducation fait l’objet d’un discours 
souvent désabusé. Aussi, l’examen du rapport au savoir de professeurs fictifs auquel s’adonne 
Pierre Hébert, qui relève chez ces personnages l’impossibilité du « savoir » et, par le fait même, 
de l’enseignement, me restait en tête d’un texte à l’autre. Ainsi, de fil en aiguille, l’enseignement 
imaginaire de la langue et de la littérature m’est apparu être la forme de représentation par 
excellence d’une problématique filiale et d’un difficile rapport à un savoir linguistique et littéraire 
bien relatif dans le roman québécois. Des vingt-quatre romans restants, j ’en ai donc retranché la 
moitié qui portait sur un enseignement qui n’était pas celui des lettres et c’est parmi ces douze 
derniers romans que j ’ai opté pour quatre œuvres qui m’ont toutes impressionnée par l’originalité 
et l’ampleur du regard qu’elles posaient sur l’enseignement, la langue et la littérature.
L’approche méthodologique
Mis à part les deux mémoires, la thèse et l’article répertoriés, le professeur fictif ne semble pas 
avoir fait l’objet de maintes études au Québec, contrairement à l’écrivain fictif, qui a retenu 
l’attention de plusieurs chercheurs. L’omniprésence de ce personnage-scripteur dans le roman 
incite aux questionnements sur ses multiples formes de représentation littéraire et « [c]’est Jean- 
Charles Falardeau qui, le premier, a noté la présence envahissante de l’écrivain dans le roman
7  f\québécois. Cependant, le mérite de la première étude sur le sujet revient à André Belleau [...] »,
qui s’est intéressé à la représentation de l’écrivain dans le roman québécois de 1940 à 1960. Cette 
étude sociocritique est inspirante de mon point de vue, dans la mesure où le personnage-écrivain, 
comme le personnage-professeur de lettres, « [...], quels que soient son ou ses rôles sur le plan 
des événements, met en cause le récit comme discours littéraire : par lui, la littérature parle 
d’elle-même, le discours s’autoréfère.77 » Que l’être fictif veuille produire ou enseigner le 
littéraire, il développe nécessairement un rapport imaginaire singulier à la langue et à la 
littérature. L’essai de Belleau, d’inspiration sociohistorique et narratologique, fait de la 
« sociabilité » du roman québécois son principal objet de recherche en distinguant habilement les 
romans du code, qui accordent la prédominance au rapport de la littérature au contexte social, les
75 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 8.
76 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 51.
77 A. BELLEAU. Le Romancier fictif. Essai sur la représentation de l ’écrivain dans le roman québécois, Québec, 
Les Presses de l’Université du Québec, 1980, p. 23.
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romans de la parole, qui mettent l’accent sur le rapport de la littérature au sujet, et les romans de 
l’écriture, qui misent sur « l’expérience du langage ». Cette typologie s’applique tant aux romans 
du professeur de lettres qu’à ceux de l’écrivain, et elle a le mérite d’éclairer la position du 
personnage dans le récit et celle du narrateur dans le discours. Or, à l’instar du Groupe de 
recherche sur les médiations littéraires et les institutions (GREMLIN) et de Roseline Tremblay 
dans son essai sur l’écrivain imaginaire dans le roman québécois de 1960 à 1995, le personnage -  
ses figurations, ses identités civiles et textuelles — sera le principal objet de ma recherche. Ces 
études sur le personnage de l’écrivain, qui a beaucoup d’affinités avec le personnage du 
professeur de lettres, souvent lui-même écrivain, poète à ses heures, m’ont fourni de précieux 
outils pour explorer les représentations diversifiées de l’homme ou de la femme de lettres 
imaginaire qui consacre sa vie fictive à l’enseignement.
Pour Gérard Genette, la narration est l’instance productrice du discours narratif et elle 
renvoie à des sujets qui prennent part, d’une manière ou d’une autre, à l’activité narrative. Ces 
sujets, acteurs d’un discours narratif, constituent des formes de représentation, ou figurations, au 
sens où l’entend le GREMLIN :
Nous entendons par là une représentation caractérisée par la construction 
sémiotique d’un sujet individualisé [...] Plus que simple évocation ou 
mise en discours, la figuration opère un travail de « présentification » qui 
donne à voir un acteur dans un contexte, un « monde » spécifique (bien 
que diversement détaillé, selon le cas), lui attribue actions, « qualités » et 
individualité.78
L’objet d’étude premier du GREMLIN est « l’écrivain construit dans la fiction comme acteur 
social en interaction avec d’autres acteurs, pairs et concurrents à la fois79 ». Dans le même ordre 
d’idées, mon objet d’étude premier sera l’enseignant de lettres en tant que figuration, qu’acteur 
social en interaction avec d’autres acteurs, pairs et concurrents à la fois, ayant une mission 
particulière, enseigner la langue française et la littérature, au sein d’un « monde » spécifique, 
l’école québécoise fictive. De son côté, Roseline Tremblay considère que
« [1]’écrivain fictif » est une personne-image [je souligne], avec toutes les 
significations qui lui sont propres et que le texte démêle [...], cette 
personne-image se transporte dans les textes avec la série des références
78 GREMLIN. Fictions du champ littéraire, p. 8.
79 GREMLIN. Fictions du champ littéraire, p. 10.
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culturelles qui lui sont rattachées. Puis, elle devient une image-idée, par 
la façon dont le texte traite son histoire, sa fonction sociale et les 
implications idéologiques du terme.80
Cette commentatrice utilise « la sociocritique de Claude Duchet81 » afin d’élaborer le 
sociogramme de l’écrivain fictif. Le sociogramme, ce « point de focalisation conceptuel », est 
défini par Duchet comme « un ensemble flou, instable, conflictuel, de représentations partielles,
aléatoires, en interaction les unes avec les autres, gravitant autour d’un noyau lui-même
• 0 - 2  .  .  , conflictuel. » Le sociogramme de l’écrivain fictif implique, chez Tremblay, la personne-image,
issue de la société de référence du texte -  « ces modèles historiques, ce bagage discursif, cet
a a
imaginaire social, ces fantasmes collectifs » - ,  et Y image-idée, née de la mise en texte, de la 
fictionnalisation. Contrairement à Tremblay, qui relate l’histoire du mot écrivain et en fournit 
quelques définitions, en plus de faire le point sur le discours social sur la littérature au Québec 
ainsi que sur la question linguistique, la nouvelle « littérature québécoise » et le nouvel « être 
québécois », je laisserai de côté la personne-image du professeur de lettres au profit de l’analyse 
quasi exclusive de son image-idée dans les quatre romans retenus. Pour cette raison, je ne 
parlerai pas moi-même de « sociogramme » du professeur de lettres fictif, mais plutôt de « sujet 
culturel », concept sociocritique proposé par Edmond Cros et plus axé, à mon avis, sur l’analyse 
de Vimage-idée. Toutefois, les analyses particulières des identités civiles et textuelles de chaque 
personnage auxquelles procède Tremblay, dans une perspective sociogrammatique, me sont fort 
utiles dans l’élaboration du profil textuel d’un sujet culturel qui s’incarne en professeurs de 
lettres fictifs différenciés. L’identité civile du personnage offre des informations directes sur le 
sujet culturel étudié, mais son intérêt sémiotique réside dans son identité et sa fonction textuelles, 
dont les informations indirectes émergent de l’étude des aspects suivants :
1. énonciation
2. point de vue : situation de parole, c’est lui qui raconte ou on le raconte, 
personnage principal ou secondaire, volume textuel occupé par la figure, 
présence constante, épisodique, intermittente?
80 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 64-65.
81 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 56.
82 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 57.
83 C.DUCHET et I.TOURNIER cités dans R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 57.
84 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 57.
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3. opposant : présence ou non d’un opposant, situation actancielle de la 
figure, prend-il la parole ou se tait-il, quel est son degré d’intégration à 
l’intrigue? Sujet, silhouette, témoin? Qui sont ses doubles?
4. intertextualité : qui suit-il? Qui cite-t-il? Quelles sont les références du 
texte?
o c
5. code littéraire : quel est son univers culturel de référence?
On constate que ces critères d’analyse d’un personnage-écrivain, qui tend à accomplir un projet 
d’écriture, s’appliquent tout autant à un personnage-professeur de lettres qui mène un projet 
d’enseignement. Création et transmission se rejoignent dans l’usage de la langue et de la 
littérature comme outils servant à réaliser une quête linguistique, littéraire, voire identitaire, pour 
soi-même, pour la postérité.
Le professeur de lettres fictif: un sujet culturel
La notion de « sujet culturel », proposée par Edmond Cros, présente l’avantage de prendre en 
compte les dimensions individuelle et collective dans la définition et la nature du sujet. Issu du 
croisement de la psychanalyse et du matérialisme dialectique, le sujet culturel est le lieu où 
opèrent les trois instances distinguées par Cros -  le conscient, l’inconscient et le non-conscient -  
et qui désigne, simultanément :
une instance de discours investie par Je;
l'avènement et le fonctionnement d'une subjectivité;
un sujet collectif constitué lui-même par une grande diversité d'instances
discursives qui relèvent d'autant de sujets transindividuels;
un processus d'assujettissement idéologique.86
Cette théorie sociocritique du sujet vise à mettre en lumière ce qui se cache derrière le sujet je  ou 
moi, la part du nous, de Y Autre qui s’y terre. Le sujet culturel, qui recouvre le sujet idéologique 
et le sujet transindividuel goldmannien, est présenté comme un espace projeté d’identification 
dans la mesure où le modèle culturel fait advenir ce je, qui devient une forme d’incarnation de 
tous les autres :
Le sujet culturel se construit dans l'espace intrapsychique d'un seul et 
même individu, ce qui ne signifie pas qu'on doive écarter des 
phénomènes collectifs qui, dans le cadre de pratiques institutionnelles, 
modélisent uniformément les participants. La notion de sujet culturel
85 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 78. Soulignés dans le texte
86 E. CROS. La Sociocritique, Paris, L’Harmattan, 2003, p. 113.
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relève donc avant tout de la problématique de l'appropriation du langage 
[je souligne] dans ses rapports avec la formation de la subjectivité d'une 
part, et avec des processus de socialisation de l'autre.87
Cette problématique de l’appropriation du langage, au cœur de la notion de sujet culturel, 
m’incite à centrer mon analyse du personnage-professeur de lettres sur ses rapports à la langue, 
par l’étude du plurilinguisme et de sa subjectivité à l’égard de la langue parlée et écrite, ainsi 
qu’à la littérature, par l’exploration de ses références culturelles et littéraires. Les figures de 
l’écrit dans les textes permettront alors de mieux saisir ces relations problématiques au langage 
et à la littérature, « leur “inscription” [désignant] les cas où l’instance d’énonciation, non 
seulement met en discours un écrit (lettre, article, poème, livre ou même plus simplement note 
manuscrite laissée par un personnage), mais insiste explicitement sur le rôle déterminant de cette 
figure pour la suite de l’anecdote : [...]88 » Que la figure de l’écrit soit le chef-d’œuvre d’un 
grand écrivain ou la simple dissertation d’un étudiant parmi tant d’autres, si elle s’inscrit dans le
OQ
texte et influence le déroulement du récit, elle devient un « simulacre d’interaction verbale » 
qui a une fonction significative dans le rapport à l’altérité du sujet. Le professeur de lettres fictif 
se révélerait donc dans son rôle d’enseignant et dans les processus de socialisation qu’implique 
sa tâche imaginaire, qui engendrent eux-mêmes l’expression d’une subjectivité par rapport à 
l’objet enseigné dans un contexte donné.
La polyphonie et le plurilinguisme
La notion de « polyphonie », introduite par Mikhaïl Bakhtine, se fonde sur le postulat que tous 
les mots sont socialement chargés et que le roman offre ainsi une série de dialogues internes :
Pour le romancier-prosateur, l’objet est empêtré dans le discours d’autrui 
à son propos, il est remis en question, contesté, diversement interprété, 
diversement apprécié, il est inséparable d’une prise de conscience sociale 
plurivocale. De ce monde « remis en question » inséparable d’une prise 
de conscience sociale plurivocale, le romancier parle dans un langage 
diversifié et intérieurement dialogisé. De cette manière, langage et objet
87 E. CROS. La Sociocritique, p. 117.
88 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit. Relecture de romans québécois, des Habits rouges aux Filles de 
Caleb, Québec, Nuit blanche Éditeur, 1993, p. 10.
89 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit, p. 16.
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se révèlent à lui sous leur aspect historique, dans leur devenir social 
plurivoque.90
Ce dialogisme romanesque fondamental concerne les échanges entre les personnages, bien 
entendu, mais aussi l’introduction du « discours d’autrui » par une instance narrative omnisciente 
« pseudo-objective91 », la présence de genres intercalaires (lettre, journal intime, essai, poésie) et 
l’exploitation de différents niveaux de langage (langue littéraire, jouai, jargons professionnels), 
de différentes langues. Roselyne Tremblay utilise le polyphonisme de Bakhtine dans sa 
définition du sociogramme de l’écrivain, car il permet d’identifier des phénomènes textuels 
signifiants, notamment l’introduction du discours social :
[...] dans le roman, cette bivocalité a des racines qui plongent très 
profond dans la diversité des discours, la diversité des langages 
essentiellement sociofinguistique. Assurément, dans le roman aussi le 
plurilinguisme est toujours personnifié, incarné, dans les figures des êtres 
humains aux désaccords et aux contradictions individualisés.92
La sociocritique n’utilise l’analyse structurale qu’afin d’accéder à l’analyse dialectique et de 
montrer « des oppositions constitutives, des polarités, des complémentarités93 » dont témoigne le 
caractère polyphonique de l’œuvre romanesque. Tremblay exploite le modèle actanciel de 
Greimas afin de cerner l’identité textuelle de l’écrivain imaginaire, car « le personnage est 
explicitement défini par le portrait et latéralement caractérisé dans ses relations avec les autres 
personnages : ses doubles, ses oppositions, ses adjuvants.94 » De la même manière, l’identité 
textuelle du professeur de lettres fictif se dévoile par l’analyse des composantes actancielles du 
récit, et tout particulièrement en regard de la quête effective de ce personnage qui, comme le 
romancier fictif, est souvent « davantage l’homme du savoir-dire que du pouvoir-faire.95 » Dans 
l’ouvrage Moments postmodernes dans le roman québécois, Janet M. Paterson reconnaît le 
caractère autoréflexif de la figure du double, car le dédoublement constituerait une stratégie 
textuelle qui « permet au texte de parler en deux voix en même temps, en tenant presque
90 M. BAKHTINE dans J. PELLETIER (dir.). « Le plurilinguisme dans le roman », Littérature et société : 
anthologie, p. 426.
91 M. BAKHTINE dans J. PELLETIER (dir.). « Le plurilinguisme dans le roman », Littérature et société : 
anthologie, p. 396.
92 M. BAKHTINE dans J. PELLETIER (dir.). « Le plurilinguisme dans le roman », Littérature et société : 
anthologie, p. 420.
93 H. LEFEBVRE cité dans E. CROS. La Sociocritique, p. 13.
94 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 78.
95 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 26.
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simultanément deux discours différents96 »; discontinuité et rupture caractériseraient donc « cet 
espace polyphonique de confrontation dont les états successifs sont porteurs d’enjeux 
idéologiques97 » qu’est le roman du professeur de lettres. L’identité de ce type de personnage se 
déploierait dans la dualité, dont Pierre Jourde et Paolo Tortonese explorent les différentes 
manifestations littéraires dans l’ouvrage Visages du double : un thème littéraire.
Bien que le personnage-professeur de lettres soit le point d’ancrage de cette étude, sa 
complexité identitaire se découvre par la prise en compte « des données propres à l’énonciation, 
aux formes de l’intertextualité, à l’espace représenté et à l’espace représentant, au rapport avec
QO
les autres acteurs et avec ses hypostases. » Le modèle actanciel permet d’appréhender le récit en 
termes de dynamique interactancielle et de mieux percevoir d’où proviennent les multiples échos 
du texte, ces voix discordantes qui interagissent sans cesse. En effet, la polyphonie est une 
construction hybride, soit « un énoncé qui, d’après ses indices grammaticaux (syntaxiques) et 
compositionnels, appartient au seul locuteur, mais où se confondent, en réalité, deux [ou 
plusieurs] énoncés, deux manières de parler, deux styles, deux “langues”, deux perspectives 
sémantiques et sociologiques.99 » Ainsi, deux ou plusieurs voix (bivocalité ou plurivocalité) 
peuvent constituer le texte polyphonique, par lequel le dialogisme s’exprime, soit le fait, 
fondamental pour Bakhtine, que l'être ne puisse s'appréhender de manière juste qu'en tant que 
sujet, c'est-à-dire résultant d'interrelations humaines. En outre, plusieurs langues ou registres de 
langue peuvent imprégner ce discours (plurilinguisme et polylinguisme) et témoigner d’une 
certaine « conscience linguistique100 » dans l’œuvre. Le texte structure alors des énoncés 
provenant de la société de référence et en introduit de nouveaux, qui participent eux-mêmes de 
manière polémique aux débats de la société :
Or il n'y a pas de point de vue dans un texte fictionnel, en ce sens qu'il 
n'y a pas de point à partir duquel se développerait l'étendue plus ou moins 
grande d'une vision sociale, mais une série de points de focalisation que 
construit et déconstruit sans cesse l'écriture. En travaillant d'autre part 
une matière langagière préconstruite, le texte de fiction fait émerger de
96 J.M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 48.
97 E. CROS. La Sociocritique, p. 40.
98 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 56.
99 M. BAKHTINE. Esthétique et théorie du roman, Coll. « Bibliothèque des idées », Paris, Gallimard, 1978 ( lre 
édition : Moscou, Khoudojestvennaïa Literatoura, 1975), p. 125-126.
100 M. BAKHTINE. Esthétique et théorie du roman, p. 98.
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nouveaux rapports au monde et produit du sens, doublant ainsi son 
premier champ de transcription du social d'un second sans doute plus 
profond, plus large, plus complexe, où s'inscrit l'ensemble d'une 
formation sociale, par le biais des formations et des pratiques discursives 
correspondantes. On retiendra de même que, à un certain niveau et d’un 
certain point de vue, cette transcription est, en apparence du moins, tout 
aussi chaotique que le vécu.101
Le langage est à l’image d’écoles pluriculturelles dans les romans étudiés, où se côtoient culture 
populaire, culture intellectuelle et contre-culture, les textes intégrant aussi ce que Jean-François
i n?Chassay appelle des « clins d’œil intertextuels ». La vie imaginaire du professeur de lettres est 
nécessairement jonchée d’écrits de toutes sortes, qu’il doit rédiger, enseigner ou évaluer selon le 
cas. Les diverses représentations de l’écriture, courante ou littéraire, m’apparaissent donc des 
plus signifiantes dans l’étude des rapports qu’entretient le professeur de lettres fictif à l’objet de 
son enseignement.
Les figures de Vécrit et l ’intertextualité
Dans son essai sur la représentation de l’écrivain, André Belleau reconnaît que « la littérature, le 
livre peuvent être des “performants” diégétiques103 ». Femand Roy et Catherine Lamy reviennent 
sur le travail de Belleau dans l’ouvrage Les Figures de l ’écrit. Relecture de romans québécois 
des Habits rouges aux Filles de Caleb en soutenant que la prise en considération de l’ensemble 
du réseau des figures de l’écrit dans un texte est primordiale, car c’est par rapport à celles-ci que 
prendraient leur sens les figures d’écrivains fictifs :
Notre critère ultime pour identifier une figure de l’écrit est que l’anecdote 
qui contient la « figure » insiste pour lui attribuer explicitement une 
autonomie, de contenu ou d’expression, avant de lui attribuer une 
« fonction » particulière dans le déroulement de l’histoire. La figure est 
ainsi élevée, au fil de l’anecdote à l’intérieur de laquelle elle joue par 
ailleurs un rôle déterminant, au rang de pivot d ’ancrage [je souligne], 
sinon de paradigme.104
101 E. CROS. La Sociocritique, p. 27.
102 J.-F. CHASSAY dans J. PELLETIER (dir.). « La stratégie du désordre : une lecture de textes montréalais », 
Littérature et société : anthologie, p. 214.
103 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 22.
104 F. ROY dans C. DUCHET et S. VACHON (dir.). « Figures de l’écrit dans le roman », La Recherche littéraire : 
objets et méthodes, p. 248.
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Femand Roy estime que tout texte romanesque tient, au fil du récit, mais aussi au-delà de celui- 
ci, un discours sur la littérature, ou alors il se positionne par rapport à l’activité d’écriture elle- 
même, et que ce questionnement est généralement formulé en termes de figures de l’écrit. Dans 
l’étude des rapports du professeur de lettres fictif à la langue et à la littérature, l’analyse des 
figures de l’écrit inscrites dans le texte est pertinente, car elles constituent souvent des 
interactions verbales simulées entre le personnage-enseignant et les autres actants du récit -  
élèves, collègues, membres de la direction, etc. -  et peuvent prendre diverses formes : 
dissertation, lettre, article de journal, note manuscrite, etc. Outre ces représentations de l’écriture 
dite courante, des figures de l’écriture dite littéraire -  roman, essai ou poème écrit par le 
professeur de lettres imaginaire ou l’étudiant fictif -  impliquent souvent une « surdétermination 
scripturale105 » dans le texte qui n’est certes pas insignifiante. De plus, « [...] tout ce qui dans les 
textes touche à la littérature et aux codes littéraires est riche en informations. L’analyse 
intertextuelle décèle les références et les appartenances à une littérature qui répond à ses modèles 
et en crée de nouveaux.106 » Ainsi, les représentations discursives des mythes, profanes ou 
sacrés, peuvent aussi être considérées comme des figures de l’écrit, car leur articulation avec 
l’intertextualité est souvent « l’un des processus fondamentaux de l’édification, voire de la 
pérennité du mythe107 » : « Le mythe, dit Paul Ricœur, est reprise créatrice de sens : reprise, et 
donc mémoire, et comme tel, tournée vers la ou les paroles antérieures, mais aussi créatrice et
10Rdonc tournée vers l’avenir, parole inventive. » Claude Duchet et Roseline Tremblay parlent de 
cotexte pour désigner les autres textes, les autres discours dont fait mention le texte, qui devient 
sociotexte par l’exploitation qu’il fait de Vextratexte, soit le discours social, les imaginaires 
sociaux et l’intertextualité. Le terme sociocritique cotexte, très chargé idéologiquement et 
culturellement, remplace l’expression effet de hors-texte pour cibler l’« autre » du texte : « Dans 
cette zone textuelle, présente in absentia, la simple nomination suffit pour assurer un 
fonctionnement sémiotique.109 » Le professeur de lettres fictif porte inévitablement un jugement 
sur la littérature puisqu’il la consomme et l’utilise à des fins d’enseignement. Ses choix de
105 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l'écrit, p. 25.
106 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 58.
107 D. CHAUVIN, A. SIGANOS et P. WALTER (dir.). Questions de mythocritique. Dictionnaire, Paris, Éditions 
Imago, 2005, p. 175.
108 P. RICOEUR cité dans D. CHAUVIN, A. SIGANOS et P. WALTER (dir.). Questions de mythocritique. 
Dictionnaire, p. 235.
109 C. DUCHET cité dans R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 60.
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lectures et d’activités pédagogiques témoignent de ses référents culturels et littéraires et 
impliquent une confrontation à autrui, à qui il doit justifier ou imposer ses préférences, dans un 
monde scolaire fictif où « la “culture populaire” [...] s’oppose à la “culture sérieuse” sur divers 
plans dont celui notamment de la fonction du langage dans la vie sociale.110 » Enseignement, 
littérature et langage sont les trois principaux éléments constitutifs de l’identité textuelle du 
professeur de lettres imaginaire, qui le font advenir comme sujet culturel dans le roman 
québécois.
* * *
La sociocritique, cet « espace de pensée » imagé par Bakhtine, puis défriché par Duchet et Cros, 
m’a ouvert la voie à l’étude du complexe discursif qu’élabore le professeur de lettres fictif dans 
quatre romans québécois, publiés entre 1995 et 2010. La question de l’éducation dans le roman 
au Québec a retenu l’attention de chercheurs particulièrement sensibles au portrait de la réalité 
canadienne-française que trace le texte romanesque, de la Conquête à la Révolution tranquille. 
Dans le roman québécois postmoderne, j ’ai choisi de m’intéresser aux rapports imaginaires 
qu’entretient le sujet-enseignant fictif à l’objet de son enseignement, soit la langue française 
et/ou la littérature, dans l’espace culturel francophone nord-américain. En m’appuyant sur des 
travaux portant sur l’écrivain imaginaire dans la littérature québécoise (André Belleau, Roselyne 
Tremblay, GREMLIN), j ’explorerai la pluralité identitaire de professeurs de lettres fictifs, à la 
fois enseignants et écrivains, qui seraient soumis aux processus d 'espacement et d’altérité, 
engendrés par l’activité d’écriture :
Par espacement, il faut comprendre ici le sens derridien du terme, à 
savoir : « l’impossibilité pour une identité de se fermer sur elle-même, 
sur le dedans de sa propre intériorité ou sur sa coïncidence avec soi ». En 
d’autres mots, il s’agit d’un mouvement qui marque « ce qui écarte de 
soi, interrompt toute identité à soi, tout rassemblement ponctuel sur soi », 
mouvement qui inscrit l’altérité dans le discours.111
L’altérité du « sujet culturel » (Edmond Cros), intimement liée à sa dualité (Janet M. Paterson, 
Pierre lourde et Paolo Tortonese), se construirait par l’entremise d’un discours polyphonique et
110 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 42.
111 J. DERRIDA cité dans J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, Ottawa, Les Presses 
de l’Université d’Ottawa, 1990, p. 47.
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plurilinguistique au sein duquel les figures de l’écrit, anecdotiques, littéraires ou mythiques, 
seraient le « pivot d’ancrage » (Femand Roy), textuel et cotextuel. L’étude de ces « constructions 
hybrides » (Mikhaïl Bakhtine) dans les textes, issues de la fictionnalisation des imaginaires 
sociaux et du discours social, les ferait alors advenir comme « sociotextes » (Claude Duchet).
CHAPITRE I 
LA PERDANTE -  HADASSA
Supposons que le Miroir devienne aussi léger qu ’un voile.
Le voici qui devient une brume... 
comme il va être facile de le traverser.112
Lewis Carroll
Les « accommodements raisonnables » ont largement suscité la controverse au Québec ces 
dernières années; on n’a qu’à penser au port du kirpan à l’école ou aux fenêtres d’un YMCA 
montréalais pour saisir l’ampleur de ces questionnements socioculturels. Le roman Hadassa 
(2010, l re édition : 2006; désormais H) de Myriam Beaudoin, que Marc-Alain Wolf considère
» 1 -5
comme un des « meilleurs antidotes au syndrome d’Hérouxville », enrichit le débat en traçant 
le parcours d’Alice au cœur du mystérieux monde hassidique montréalais, où elle enseigne le 
français dans une école primaire juive ultra-orthodoxe. En ce lieu, l’illégitimité de son savoir 
serait une entrave à l’enseignement de la langue française et orienterait la quête de l ’enseignante- 
narratrice davantage vers l’apprentissage de la culture de l’Autre ju if que vers la transmission de 
la sienne.
Par l’étude des stratégies narratives et leur confrontation aux interdits et au savoir 
hassidiques, j ’exposerai d’abord, dans « Alice au pays des mystères », la dimension 
polyphonique d’un roman dans lequel plusieurs voix interagissent, s’opposent ou se font écho. 
Ensuite, l’étrangeté et l’inaccessibilité du monde hassidique seront mises en lumière dans « Alice 
à travers le miroir », par l’élaboration d’un vaste système d’oppositions entre juifs et non-juifs 
dans le texte, allant des diverses représentations de la bibliothèque à la constitution d’un réseau 
figurai des actants, en passant par la figure spatiale de la ville de Montréal. Enfin, j ’aborderai le 
réseau des « Figures de l’écrit » qui structure le récit en soulignant les appartenances et les 
transgressions de personnages dont la quête s’inscrit dans un parcours scriptural différencié.
112 L. CARROLL. Alice à travers le miroir, Coll. « Les Grands livres merveilleux », Milan, Éditions Fabbri, 1965, p. 
5.
113 M.-A. WOLF. « Le hassidisme, côté jardin [...] », p. 50.
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1.1. Alice au pays des mystères
Dès la première page du roman Hadassa, la narratrice Alice, dont le prénom n’est révélé qu’en 
deuxième partie du récit, une centaine de pages plus loin, décrit le costume qu’elle doit revêtir 
pour tenir un rôle bien secondaire dans une stricte mise en scène scolaire où le déploiement de sa 
personnalité véritable est proscrit. À l’école primaire juive où elle est engagée par le 
gouvernement pour enseigner « la grammaire française, des mathématiques et quelques notions 
de sciences humaines » (H: 17), elle sera toujours une goya, c’est-à-dire une non-juive, une 
impure. De septembre à juin, la mystérieuse enseignante intrigue certes ses élèves, mais c’est 
surtout sa propre fascination à l’égard de ces jeunes filles au tournant de leurs douze ans qui 
ponctue l’anecdote. Puisque deux récits parallèles, ceux de la classe de sixième d’Alice et de 
l’idylle entre le nouvel immigrant polonais Jan Sulsky et la juive hassidique Deborah Zablotski, 
constituent le roman en s’éclairant l’un l’autre, la narration est assurée par la première personne 
du singulier, qu’on associe à Alice, et par l’instance narrative omnisciente, qui prend la relève 
plus ou moins alternativement. Dans la première partie du roman, l’identité de la narratrice est 
laissée de côté au profit de la présentation de ses élèves et de ses collègues. Au fil du texte, la 
jeune femme se remémore une expérience d’enseignement qui l’a profondément bouleversée, 
confrontée à elle-même à travers le miroir que lui présentait autrui : « Je me rappelle le silence 
vaguement troué par les verbes qui passaient par tous les temps, de pupitre en pupitre. Je me 
rappelle les piles de travaux à corriger. » {H\40) Elle raconte comment, tout au long de l’année, 
elle s’efforce de préserver les illusions qu’entretiennent les fillettes à son égard : « Selon leurs 
déductions, j ’habitais avec maman papa dans une grande maison, ma famille et moi devions être 
riches puisque je recevais des chèques deux fois par mois dans une enveloppe qui glissait sur 
mon bureau. Je vivais sûrement dans le quartier car, oui, madame, hier on t’a aperçue sur le 
trottoir devant le house de Yehudis. » (H: 78) Mais non, Alice ne réside pas chez ses parents, 
même si elle n’est pas mariée, elle n’habite pas non plus dans le quartier et n’a donc jamais 
entendu les rabbins souffler dans le shofar tous les soirs pendant Yom Kippour. Elle vient de 




Lorsque Alice assume la narration, elle laisse entendre le parler coloré des élèves, qui 
entremêlent yiddish, anglais et français, au gré de formulations plurilingues souvent insolites, 
parlant, comme l’explique Bakhtine, pour elle dans le langage d’autrui, pour l ’autre dans son 
langage à elle :
La prose de l’art littéraire présuppose une sensibilité à la concrétion et à 
la relativité historiques et sociales de la parole vivante, de sa participation 
au devenir historique et à la lutte sociale. Et cette prose littéraire 
s’empare du mot chaud encore de sa lutte, de son hostilité, du mot point 
résolu encore, déchiré entre les intonations et les accents hostiles, et tel 
quel, le soumet à l’unité dynamique de son style. 114
La lutte sociale dont il est ici question, c’est une volonté gouvernementale québécoise de 
franciser des communautés allophones ayant plus d’affinités avec le milieu anglophone, qui a 
l’avantage de parler le langage financier et international. « [L]’alphabet hébraïque épinglé en 
lettres géantes » (H: 16) sur un mur de liège de la classe d’Alice témoigne de la primauté 
accordée à l’hébreu sur les langues profanes dans l’institution hassidique pour jeunes filles, bien 
que rares soient les femmes à comprendre cette langue, dont l’usage est sacralisé. Aussi, le 
vocabulaire anglais des fillettes est nettement plus élargi que leur vocabulaire français, car la 
langue anglaise est celle qui sert les interactions très limitées entre juifs et non-juifs en un tel 
contexte montréalais fictif. « La narratrice s’attache à restituer l’étrangeté de la langue parlée115 » 
en mélangeant les intonations et les accents. Lors de la rencontre des parents, ou plutôt des mères 
des élèves puisqu’elles sont responsables de l’éducation des filles, les échanges sont 
« bilingues », Alice s’adressant aux femmes juives en français et ces dernières lui répondant en 
anglais : « Hi, sorry I  don ’t speak French very well, but I  can understand you. You know, I  
stopped school a while ago... » (H: 158) Ce commentaire suggère que l’apprentissage du français 
par les femmes juives ne leur sert, en fait, qu’à comprendre cette langue au besoin, qu’elles ne 
parleront pas de toute façon, lui préférant l’anglais. À l’école de la me Dollar, l’anglais est 
d’ailleurs la langue de travail, car les enseignantes de yiddish et les secrétaires s’adressent à leurs
114 M. BAKHTINE dans J. PELLETIER (dir.). «Le plurilinguisme dans le roman», Littérature et société: 
anthologie, p. 427.
115 M.-A. WOLF. « Le hassidisme, côté jardin [...] », p. 50.
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collègues francophones presque exclusivement en anglais, bien que celles-ci insistent pour 
échanger en français :
-  What do you wantl Me questionna Léa au sourcil unique.
-  Quelques photocopies...
-  The machine is still broken, émit-elle sèchement, reprenant le combiné 
de téléphone. (H: 168)
L’hostilité de la secrétaire Léa, tant à l’égard d’Alice que de la langue française, est 
représentative de la nature des rapports entre juives et non-juives au sein de l’établissement 
d’enseignement. Les professeures du matin et celles de l’après-midi, les Mrs. et les Mesdames, 
s’opposent en tout point, prenant ainsi part à la mise en place, dans le roman, d’un « système 
d’oppositions qui, tout en étant variable, n’en demeure pas moins rigoureux.116 » Ce système 
d’oppositions entre juifs et non-juifs, qui organise les relations sociopolitiques des communautés 
linguistiques, les rapports entre croyants et athées ainsi qu’entre hommes et femmes, structure le 
récit et ses ramifications s’étendent bien au-delà de la classe d’Alice, rue Dollar, à l’ensemble de 
l’univers urbain, social et culturel construit dans le texte.
1.1.2. Les interdits
Dans la classe, Alice s’habitue peu à peu « [à] ce pays dans [s]on pays. À être l’étrangère à qui 
on marchandait des confessions sacrées en échange de temps libre. » (H\32) Elle a tôt fait de 
distinguer les deux groupes dans sa classe, les « femmes » des fillettes :
Les douze ans, rassemblées au fond, étaient distantes, refusaient certaines 
tâches (réservées, selon elles, aux cleaning ladies), s’absentaient souvent 
en milieu d’après-midi, et surtout ne permettaient aucune transgression 
des règles, lesquelles semblaient se multiplier semaine après semaine.
Les onze ans, quant à elles, souvent réprimandées par l’autre clan, étaient 
curieuses et vives, fragiles, tendres, émotives. (i/:28)
À douze ans, les jeunes filles de la communauté deviennent Bat Mitzva et la fin du cours 
élémentaire marque « la séparation définitive avec les non-juifs. Plus de longues discussions 
avec eux. En dehors comme à l’intérieur de l’école. » (H:82) Quant aux garçons, ils quittent « le 
monde des femmes » (H:64) dès l’âge de trois ans, puis deviennent Bar Mitzva à treize ans et ne 
peuvent alors entretenir de relations avec les filles, pas même avec leurs sœurs ou leurs cousines.
116 I. LOTMAN cité dans C. LAHAIE. Ces Mondes brefs. Pour une géocritique de la nouvelle québécoise 
contemporaine, Coll. « Essai », Québec, Les éditions de L’instant même, 2009, p. 47.
40
Les relations entre les femmes et les hommes hassidiques sont, en effet, très restreintes et 
codifiées. Par exemple, à la synagogue (H: 148), les femmes empruntent une entrée distincte de 
celle des hommes et une tribune leur est réservée, où elles répètent, en hébreu, des textes sacrés 
que seuls les hommes comprennent. Aussi, lors de mariages, un long paravent sépare les 
hommes des femmes dans les salles de réception, (if: 193) Dans le roman, « [l]a séparation des 
sexes, le statut des femmes, l’endoctrinement des petites filles est décrit sans concession mais 
sans animosité.117 » Il va sans dire, pourtant, que la préservation de telles traditions exclut toute 
valeur libérale ou égalitaire et qu’elle détermine les relations entre juives et non-juives à l’école 
de la rue Dollar, dont le personnel est strictement féminin :
Les professeures de yiddish et de français enseignaient aux mêmes 
élèves, se partageaient les classes, les bureaux, ainsi que le local de 
repos. Pourtant, entre onze heures quarante-cinq et midi quinze, à défaut 
de solidariser, de discuter de certaines élèves et des approches 
pédagogiques, les deux clans s’ignoraient. Dès l’enfance, les Mrs. avaient 
appris à éviter les goyim afin qu’ils ne leur apprennent pas à imiter toutes 
les abominations commises par eux en l’honneur de leurs dieux, et à 
devenir ainsi coupables envers l’Étemel. Les autres, les maîtresses, ne 
comprenaient pas leur réserve flegmatique et se considéraient comme 
victimes de racisme. Aussi, même après les vacances de Hanoukka et de 
Noël, les « Hi, everything’s good? » conventionnels n’avaient donné lieu 
à aucune réponse, ni des unes, ni des autres. (H: 117)
Le personnage de l’enseignante de yiddish, Mrs. Adler, est le digne représentant de la pudeur et 
de l’attachement à la tradition des Mrs., qui font figure d’autorité auprès des jeunes filles de 
l’école, contrairement aux enseignantes de français qui peinent à imposer la leur, dans ce milieu 
où « la supériorité du croyant sur l’athée » (77:122) est indéniable. Ainsi, c’est Mrs. Adler qui 
voit à l’assignation des places dans la classe d’Alice, et « pour la discipline des rangs, [dit la 
narratrice,] une enseignante du yiddish toujours nous accompagnait. » (HA 19) A la rencontre des 
parents, Mrs. Adler occupe le bureau de la maîtresse tandis qu’Alice est assise au pupitre d’une 
élève et les mères passent beaucoup plus de temps auprès de la première que de la seconde, qui 
est manifestement une enseignante de second ordre, comme ses collègues francophones, dans 
cette école.
117 M.-A. WOLF. « Le hassidisme, côté jardin [...] », p. 50.
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1.1.3. Le savoir
La classe d’Alice est plutôt celle que veut bien lui prêter la « vraie » enseignante, celle de 
yiddish, afin de satisfaire aux exigences gouvernementales et de préserver les subventions 
accordées à l’institution (77:17): «En matinée, Mrs. Adler enseignait l’Exode, depuis la 
souffrance due à l’esclavage égyptien jusqu’à l’intervention divine qui avait restauré la dignité 
du peuple hébreu. » {HAÏ6) Telle est la seule et unique vérité, selon les élèves d’Alice, qui 
n’hésitent pas à nier le savoir culturel nécessairement transmis par le biais d’un enseignement 
qui se veut d’abord linguistique. Les exemples de rejet du savoir d’Alice sont nombreux : 
d’abord, l’enseignement de quelques notions d’histoire québécoise à de jeunes filles hassidiques 
n’est pas chose simple au XXIe siècle, lorsque le seul manuel disponible est une Histoire de 
notre province {H: 170) datant de 1981 et qu’une élève n’hésite pas à remettre les pendules de 
l’enseignante à son heure :
-  Madame! appela Yehudis, une douze ans qui dessinait des fleurs, au 
lieu d’étudier. Tu sais maintenant on est dans l’année 5765?
-  Ah bon? dis-je en accentuant l’étonnement.
-  Oui, nous on n’a pas le même calendrier que toi. 5765, ça c’est le vrai 
temps. {H:43)
Alice crée aussi un malaise en voulant aborder la généalogie en classe, car ses élèves, 
descendantes de victimes de l’Holocauste, peuvent difficilement retrouver leurs ancêtres, qui ont 
souvent dû changer de nom pour fuir vers l’Amérique. « Alors on peut pas faire l’arbre 
génélologique. Moi, je peux pas et c’est pas fair. So pourquoi tu enseignes ça à nous? » (77:173), 
lui demande Nechama, qui met ainsi explicitement en doute la pertinence de son enseignement. 
Enfin, un mot comme « liberté » peut causer tout un émoi lorsqu’il renvoie à autre chose qu’à la 
statue, aux jeux, aux vacances :
-  Vous savez, la liberté, c’est quand on est libre, qu’on ne doit rien à 
personne, qu’on fait ce qui nous plaît et quand on veut...
Blimy m’arrêta sèchement :
-Non! Ce que tu dis c’est être spoiledll
Les élèves acquiescèrent, réagirent, et la bibliothèque connut un désordre 
animé, voire hasardeux, dix-neuf voix contre la mienne [...] (77:57-58)
Ces dix-neuf voix sont celles de fillettes élevées à l’abri, dans un monde sacré où tout est purifié, 
prévu, officialisé. Le monde profane, celui des rues montréalaises, est pourtant tout autre : il est
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hasardeux, chaotique, numérique. Les différences profondes entre ces mondes parallèles 
prennent plusieurs formes dans le roman : un langage, un savoir, un écrit, une bibliothèque, une 
ville. Dans la perspective sociocritique, Edmond Cros pose « la question de l’avènement du sujet 
et de son aliénation par un déjà-là idéologique inscrit dans les pratiques sociales et 
institutionnelles et, d’abord, du point de vue de l’histoire même du sujet, dans le “langage”.118 » 
L’étude des rapports à la langue et à la littérature d’un sujet dont la fonction sociale est 
l’enseignement suppose une prise en compte d’un déjà-là linguistique et idéologique ainsi que de 
pratiques sociales et institutionnelles en vigueur. Hadassa est un roman meublé de bibliothèques 
dont les divers contenus exposent, chacun à sa façon, le rapport au savoir des uns et des autres.
1.1.4. D ’une bibliothèque à l ’autre
La bibliothèque scolaire, située dans « une minuscule pièce, sombre et froide, attenante au 
gymnase » (H:53), naît de l’initiative d’Alice, qui désire donner le goût de lire à ses élèves, 
simplement. Toutefois, elle se heurte à un strict comité de censure, mais aussi à l’extrême 
sensibilité de jeunes filles s’épanouissant dans un monde si contrôlé que rien ne doit les 
inquiéter, les déstabiliser, les choquer :
Les consignes étaient formelles, il était interdit aux professeures 
chrétiennes engagées par le ministère de discuter en classe de la passion, 
de la reproduction, des médias, d’actualité, des programmes télévisés, des 
croyances religieuses, des films et des chanteurs, de la violence ou du 
drame, de la mort, et de tout événement historique et scientifique qui date 
de plus de six mille ans. Or, personne n’avait interdit de faire découvrir le 
monde des livres. J’invitais mes élèves à lire pour ressentir, à lire pour 
s’évader, à lire pour aimer lire. (H:59)
Pour les fillettes hassidiques, élevées à l’abri de la culture profane, des contes traditionnels et des 
émissions télévisées, les lectures de l’enseignante dans la modeste bibliothèque, loin des regards 
réprobateurs, leur ouvrent les portes d’un imaginaire inexploré. Alice, s’improvisant actrice pour 
leur faire « vivre » les histoires, leur offre l’expérience théâtrale, inédite pour de jeunes filles si 
impressionnables, qui en redemandent jour après jour :
Chargée de livres empruntés à la bibliothèque publique, mon sac 
s’alourdissait à chacune de mes foulées sur les grains de sel. Il y avait les 
titres disponibles à toutes, censurés et rangés dans la bibliothèque du rez-
1,8 E. CROS. La Sociocritique, p. 113.
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de-chaussée. Et il y avait les nôtres, gardés dans un coffre à trésor 
dissimulé dans l’armoire des dictionnaires. [...] Bien sûr, je ne les 
censurais pas, bien sûr, il y avait des mots, des images qu’on ne peut pas 
voir, tels les clochers d’église, les baisers des amoureux, les jambes nues 
et pêche de Martine, mais une seule remarque, un seul geste réprobateur, 
et j ’aurais retiré immédiatement le nouveau bouquin de la boîte aux 
trésors. Or, ni les onze, ni les douze ans ne s’opposèrent à ces lectures 
clandestines, et on ne supprima aucun livre jusqu’à la fm juin. (H:90)
Le monde des livres qu’Alice fait découvrir à ses élèves les transporte, l’espace d’un instant, loin 
du monde des juifs. En effet, les voyages quotidiens dans cet univers imaginaire unissent 
l’enseignante et les fillettes, les rendant complices au point de passer outre certains interdits, tels 
les contacts imaginaires avec la culture profane ou la découverte involontaire du genou d’Alice 
en cours de lecture, jugée indécente en cette école, mais qui n’est alors pas condamnée. Aussi, la 
complicité qui s’installe peu à peu entre Alice et ses élèves, des enfants malgré tout, entraîne 
l’expression de marques d’affection totalement proscrites entre juifs et non-juifs. Alice se permet 
de poser la main sur l’épaule d’une fillette blessée pour la réconforter (if:141), mais c’est 
l’enfant auquel le roman doit son titre qui transgresse le plus effrontément l’interdit de contact 
physique et déstabilise son enseignante : « Je sentis, dans le bas de mon dos, une main qui 
caressa, serra, flatta ma tresse de blé de haut en bas, lentement, avant de la lâcher. [...] J’étais 
secouée. La petite avait osé. Toucher à l’impure. À moi, une goya. » (//:105) La préservation de 
la pureté du peuple élu ne s’applique pas qu’aux individus, elle concerne aussi les écrits sacrés 
qui fondent son identité et sa préciosité.
Dans la classe, il ne faut « surtout [...] pas mêler les livres saints à ceux du français » 
(H: 16), prohibés en foyer juif. Chaque famille de la communauté possède «une importante 
collection de livres saints, gardés dans une bibliothèque vitrée » (H:52), et manipulés « à l’aide 
d’un signet en argent, car la main nue ne peut pas toucher le texte sacré. » (H: 149) L’opposition 
entre culture religieuse et culture profane s’incarne sous forme de bibliothèques différenciées, 
car « [l]e motif de la bibliothèque est, entre tous, celui qui met le plus explicitement en jeu une 
définition du savoir et de ses modalités heuristiques, et une définition de la littérature.119 » Celles 
du Espéranza, un café ayant réellement eu pignon sur la rue Saint-Laurent à Montréal, n’ont rien 
à voir avec les bibliothèques-vitrines des maisons juives et contiennent « des objets anodins tels
119 M. CAMBRON. « Les bibliothèques de papier d’Antoine Gérin-Lajoie », Études françaises, vol. 29, n° 1, 1993, 
p. 135.
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la ferme de Maturin, des figurines de guerre, des vases à fleurs remplis de balles de golf, des pots 
à lait, des tas de livres sur l’élevage des chiens, le multiculturalisme, les discours du pape, les 
bananeraies... » (H: 137) Elles ressemblent sans doute davantage aux deux bibliothèques 
meublant l’appartement d’Alice, « surchargées de romans, de revues, de manuels scolaires, de 
statuettes de toutes sortes. » (H : 112)
1.2. Alice à travers le miroir
Tel le célèbre personnage d’Alice, imaginé par Lewis Carroll, qui trompe l’ennui de sa chambre 
en parcourant le pays des merveilles, l’enseignante Alice fuit la solitude de son appartement de 
l’est de Montréal, rue Fullum, pour découvrir le landau land, ce mystérieux monde des juifs 
hassidiques « discrètement gard[é] par le fil de Yéruv » (H: 18), dans l’ouest de l’île. La jeune 
femme affirme qu’elle a « l’impression de travailler tous les jours sur une autre planète. » 
(ET: 115) En première partie du roman, l’enseignante anonyme se présente comme une personne 
seule, sans conjoint ni enfant : « J’avais tout mon temps. Rien ni personne ne m’attendait. » 
(H:32) Ce mode de vie en solo tranche avec celui de ses élèves et des enseignantes de yiddish, 
dont l’identité est fonction de leur appartenance à la communauté, car « [ljeur entourage 
alimentait les rapports humains qui allaient se multiplier et se fidéliser jusqu’à la mort. » (//:52) 
Issue d’un monde individualiste où chacun à la tâche de définir sa propre identité et ses valeurs 
personnelles, Alice peine à imposer l’usage de la langue française en classe et à transmettre 
certaines valeurs aux fillettes qui lui sont très temporairement confiées. À maintes reprises dans 
le roman, elle reconnaît qu’elle n’ose pas intervenir lorsque ses élèves parlent le yiddish (H:\l-  
144-161), ce que lui reproche madame Leblanc, une autre enseignante de français. (H:77) Aussi, 
lorsque Alice propose des mots français aux fillettes afin de contrer le recours constant à des 
mots anglais, elles y accordent peu d’importance et y répondent souvent par un « Whatever » 
(/L28-106) sans appel. Tout se passe comme si le personnage d’Alice était spectateur plutôt 
qu’acteur dans la classe et le fait qu’il ne soit jamais nommé dans la première partie du roman 
renforce cette impression de passivité ou, plus précisément, d’impuissance du je  à « exister » 
dans ce monde étranger. Dans la bibliothèque scolaire pourtant, elle incarne mille et un 
personnages. En fait, comment la narratrice pourrait-elle vraiment « être » autrement devant ses 
élèves, alors que tout ce qui la définit comme personne est proscrit dans leur univers? « Depuis 
la maternelle, mes élèves apprenaient que les professeures de français n’étaient pas juives,
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qu’elles vivaient autrement et qu’il était strictement interdit de s’intéresser à leur vie, pas de 
questions, pas de curiosité. » (H:21) Alice offre une image d’elle-même épurée, lisse, fausse, au 
même titre qu’elle enseigne une langue française censurée, discordante.
1.2.1. La tresse de blé
Bien que la narratrice demeure énigmatique en première partie du roman, l’instance narrative 
omnisciente, qui prend régulièrement la relève pour raconter l’histoire d’amour entre Jan et 
Deborah, la fait apparaître au sein de ce récit parallèle et en dévoile certaines caractéristiques. La 
cliente de l’épicerie où travaille Jan, rue Saint-Viateur, qui s’étonne d’y voir une femme 
hassidique, Deborah, est associée à l’enseignante-narratrice parce qu’elle pense aux piles de 
correction qui l’attendent. L’instance narrative omnisciente la présente comme une personne 
affectueuse -  avec le chat noir de l’épicier du moins - ,  enthousiaste -  elle s’exclame devant des 
galettes au sésame - , maladroite, excentrique et superstitieuse -  elle laisse tomber « son porte- 
monnaie en forme de coccinelle, parce que les coccinelles portent chance dans la vie. » (//:51) 
Physiquement, elle est décrite comme « une demoiselle avec un chignon et une raie claire tracée 
au milieu de la tête. Petite, elle portait un manteau rose à taille princesse avec six boutons 
ronds. » (H:50) Le manteau rose taille princesse surgit une autre fois près de Deborah dans la 
première partie, cherchant son agenda perdu. (H: 87) De prime abord, ces informations 
concernant sa coiffure et son habillement peuvent sembler banales, mais elles concourent à la 
mise en place, dans le roman, d’un rigoureux réseau figurai :
En entrant dans un réseau figurai, les personnages se thématisent 
[souligné dans le texte], ils deviennent des mots en rapport avec d’autres 
mots. Un « système de forces » se trouve pris en charge par le champ des 
significations : à travers la constance des schémas relationnels, ce sont 
les termes -  ici les agents de l’action -  qui se transmuent indéfiniment, le 
long des axes des connotations, en couleurs, sons, odeurs, matières, 
mouvements, directions, états, etc.120
Les «cheveux longs jusqu’à la taille» (H: 174) d’Alice, qu’elle tresse et roule souvent en 
chignon pour enseigner, ainsi que sa blondeur la thématisent dans le texte, en l’opposant aux 
femmes hassidiques, qui se font raser le crâne au lendemain de leurs noces et portent ensuite une 
perruque tout au long de leur vie : « Les perruques qui venaient de l’Inde étaient sans exception
120 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 36.
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taillées au carré, à un centimètre près du dessus de l’épaule. » (//:43) Elles sont « noires, brunes, 
parfois châtaines, jamais blond clair, ni rousses [...] ». (H: 156) Symbole de féminité, la 
chevelure constitue un outil de séduction dont sont privées les femmes hassidiques mariées et qui 
caractérise les femmes non-juives dans le texte, telles la longue tresse de blé d’Alice et les 
boucles rousses de son amie Rafaëlle, qui sont l’objet de l’admiration de Deborah (H:201), une 
juive malheureuse de son état qui transgresse les commandements de la Torah. Aussi, dans la 
classe, une chevelure rebelle est associée aux deux fillettes hassidiques « pas comme les autres » 
et souvent rejetées du groupe. La narratrice les appelle d’ailleurs « la tignasse de feu et la 
broussaille » (H: 123), soit Libby, le souffre-douleur, et Hadassa, le « moodswing... Comme [s]a 
grande cousine » (ET: 125) Deborah.
À la suite de son refus d’un deuxième contrat d’enseignement à l’école de la rue Dollar, 
Alice fait difficilement le deuil de ses élèves et s’accroche à Yautograph book offert en cadeau 
afin de garder en elle une parcelle de ce monde qui lui échappe :
Je rêve. A elles, à toi Ha-das-sa... [...] Regarde-moi, je n’ai plus la 
longue tresse de blé, j ’ai tout coupé afin de ressembler davantage aux 
femmes de ton quartier. Approche-toi, assieds-toi, dis-moi pourquoi tu 
n’es pas venue le dernier jour. Pourquoi tu n’as pas signé. Je m’écrase, je 
me roule sur le ventre, je feuillette les pages. Cent fois par jour. Je 
cherche Hadassa. Son encre, sa petite patte d’encre. Je cherche un mot 
d’amour. Je cherche sa voix ténue. Sa broussaille. [...] Je ne peux plus 
accéder à ma classe. A la vôtre. Ni à la cour. Ni au chêne. Dans le 
quartier de briques rouge gardé par l’éruv, je suis un grand H écrasé.
(H: 214-215)
À l’image d’Alice, qui retrouve la solitude de sa chambre à son retour du pays des merveilles, la 
narratrice retourne, mélancolique et transformée, à une vie solitaire qui lui paraît désormais sans 
intérêt. « H », la lettre muette, aspirée : la coupe de ses cheveux est bien vaine puisqu’elle ne 
sera jamais une des leurs. Tout ce qu’il lui reste de cette année scolaire aux pays des mystères est 
Vautograph book, qui témoigne de la reconnaissance des fillettes envers l’enseignante qui leur a 
ouvert les portes d’un monde imaginaire inconnu : « On va toujours aimer les Shtroumpfs et se 
rappeler toi » (H:214), lui écrivent affectueusement Chaya et Sarah W. Pourtant, hors de l’école 
et à l’avenir, elles n’auront plus droit de lui adresser la parole. Que l’avenir réserve-t-il à Alice 
alors? « Tu pars comme mademoiselle Charlotte du roman? » (H:213-214), lui demandent les 
« enfants fantômes ». Titulaire d’une maîtrise en littérature, elle n’a pas de diplôme en
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pédagogie. (7/: 114) Elle est face à sa vie et à tous ses choix, alors qu’elle émerge à peine d’un 
monde rassurant où tout est prévu, réglé, immortalisé. Ce monde parallèle, inaccessible, la 
fascine et elle évoque le désir de s’y perdre à plusieurs reprises, la coupe de sa tresse de blé 
symbolisant une volonté de fosion à l’autre, une fuite identitaire :
J’étais là, près des Mrs. Je m’imaginai moi aussi une Mrs. Moi aussi 
cherchant mon époux, papillotes et toque de fourrure. [...] Et je le choisis 
[...] Caressant mon chignon de blé, je l’écrasai, pensai à des ciseaux avec 
lesquels le couper, au rasoir qui me tondrait la tête, au shaytèl taillé à la 
nuque, aux bonnets, aux feutres à voilette. [...] Sur la rue, je détournerais 
le regard, évitant les goyim.
-  Lui que tu regardes, affirma Mrs. Adler postée à ma gauche, c’est my 
husband. (H: 195-196-197)
L’anonymat du personnage d’Alice, puis sa « thématisation » dans le texte la font entrer dans un 
réseau figurai, semblable à ceux mis en place dans les récits merveilleux : les personnages y sont 
très typés et les termes qui leur sont associés deviennent des « agents de l’action » le long des
1 7 1« axes de connotations ». Dans le cas d’Alice, son statut de « femme libérée » est représenté 
par la flamboyance, hors de l’école, de ses habits et de sa chevelure, qui témoigne de la liberté 
d’interaction, privée et sociale, de la femme occidentale avec l’homme. Quant au statut de la 
femme hassidique, sa soumission aux strictes règles régissant son habillement et sa coiffure 
révèle son assujettissement et les limites de sa liberté. Or, la femme indépendante manifeste de 
l’envie à l’égard de la vie encadrée de femmes soumises aux lois de la Torah et des hommes. La 
coupe de ses longs cheveux blonds ou le fantasme de leur tonte témoigne d’un grand désir 
d’altérité, amoureux ou maternel, si puissant qu’il entraîne une perte des repères identitaires. À la 
fin de l’année scolaire, Alice quitte avec peine les fillettes et le monde juif, auquel elle n’a 
définitivement plus accès. La détresse et le vide existentiels qu’elle affronte alors, exacerbés par 
les mots de l'autograph book, expliqueraient son engouement à l’égard de la vie idéalisée de 
femmes qui n’ont pas à engager, dans le monde juif, le difficile combat de la liberté qu’elle- 
même est contrainte de mener, aveuglément, dans le monde profane.
121 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 36.
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1.2.2. La coupe au carré
Du côté juif du monde fictif, Mrs. Adler, une digne épouse et mère de famille dont le chemin est 
balisé par les six cent treize commandements de la Torah, incarne l’antithèse du personnage 
d’Alice. Outre la coiffure, la couleur des bas que portent les femmes hassidiques -  couleur chair, 
bruns ou marron -  est prescrite par leur mari, la permission de les porter plus clairs représentant, 
semble-t-il, un privilège : « Ceux de Mrs. Adler, marqués par une couture arrière, épaisse et 
droite, traduisaient sa pudeur, mais surtout son attachement à la tradition. » (H:43) Mrs. Adler a 
tout de la Mrs. par excellence : la foi, le mari, les enfants. Elle se fait gardienne des bonnes
mœurs et s’inquiète lorsqu’elle voit Mrs. Deborah Zablotski, cette femme à l’humeur changeante
100et toujours sans enfant, près d’un goy. Au sein de la communauté, la stérilité est cause de rejet 
et renvoie à l’incapacité de la femme, tenue pour seule responsable, de reproduire le modèle 
familial consacré. Deborah est une jeune mariée, probablement du même âge qu’Alice, angoissée 
par la grossesse qui tarde et le devoir qui pèse. Comme Alice et Hadassa, elle est attirée par 
l’Autre, par l’interdit. Lorsqu’elle le transgresse en se rendant régulièrement à l’épicerie où 
travaille Jan, les commandements qui devraient dicter sa conduite, en anglais dans le texte, font 
difficilement obstacle à l’attrait du grand blond : « Perfumed in extreme modération so that a 
person walking by will not notice it, elle posa le pied sur le tapis rouge. » (H:98) La couleur de la 
passion, le rouge, se décline sous toutes ses teintes dans le texte, marquant le fervent désir 
d’altérité d’une certaine « trinité » féminine formée par Alice, Hadassa et Deborah.
Lorsque Jan remet une lettre rose vif à Deborah pour lui donner rendez-vous dans le 
square, elle lui répond en écrivant au rose à lèvres, celui qui est réservé aux jours de fête, « I  
can’t come. D. » (H: 181) sur la vitre de l’épicerie. Elle le croise malgré tout lorsqu’elle tente de 
fuir vers l’ouest, et c’est à ce moment qu’elle ose lui demander : « What are you? Le Polonais ne 
peut répondre. Il ne croit pas en Dieu. » (//:183) L’athéisme est ici source d’incertitude 
identitaire chez Jan. Cependant, son origine polonaise est associée, dans le texte, à la culpabilité 
de son peuple à l’égard du génocide juif lorsqu’il pense aux remords exprimés par son grand- 
père, avec qui il entretient une correspondance : « On ne savait pas, avait répété papy pendant 
toute sa vie, un poing sur un genou, l’autre à plat sur la table, on ne savait pas que les trains qui 
traversaient les champs de pommes de terre se rendaient aux camps de la mort. » (//:71) La
122 G. LEROUX. « L’univers singulier des écoles hassidiques de Montréal », p. 67.
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passion qu’entretient Deborah envers l’étranger implique la perte du moi ju if et la mort de l’âme 
pure, seule garante d’éternité. Sa vie est loin de correspondre, désormais, à celle, « paisible, sans
tourment » {HAÏ5), que lui imagine Alice lorsque leurs regards se croisent dans le parc. L’envie
de l’une se porte alors sur l’autre, le vide de l’une est comblé par l’illusion de l’autre et des 
privilèges dont elle jouirait :
Mais le récit a beau se contorsionner, ce que nous sommes dans ce regard 
lointain demeure infiniment lointain. D’où une histoire de double 
dédoublement, qui fait se croiser deux corps d’où quelque chose regarde, 
et deux regards angoissés prisonnier d ’un nulle part, n ’existant que vers 
un dehors fermé. [Je souligne] L’union entre l’autre et le sujet, si elle 
existe, ne peut être réalisée que grâce au dispositif du récit, qui fait 
communiquer les deux en ruban de Moebius : l’envers est aussi [souligné 
dans le texte] l’endroit, et non seulement son contraire.
Inconfortables au sein de leur monde respectif, Alice et Deborah se cherchent ailleurs, rêvent 
d’une vie autrement et leur quête existentielle s’attache à des figures de l’écrit signifiantes, que 
ce soit par la fuite métaphorique d’Alice aux pays des merveilles ou par l’emprise de la lettre 
rose vif sur les pensées de Deborah, ainsi détournées des commandements qui rythment pourtant 
son pas, « skirt covering at least six inches below the knee, and on the counter, avoiding looking 
to secular magazine or newspaper. » (H: 85)
Rifky, la jeune sœur de Deborah âgée de dix-neuf ans, est secrétaire à l’école où enseigne 
Alice jusqu’au jour de son mariage, où elle perd sa chevelure cuivrée et auquel elle convie, 
étonnamment, les enseignantes de français. « Jour après jour, Rifky demeurait une énigme. Se 
joignant aux professeures de français plusieurs fois par semaine pour la courte période des 
récréations, elle répondait également à plusieurs de nos curiosités, souriait abondamment, et 
s’inventait messagère entre les deux clans. » (H: 169) Lorsque Alice la questionne un jour sur ses 
lectures, elle lui répond en français et lui confie qu’elle doit désormais délaisser la fiction, même 
les plus courtes shorts stories traduites en yiddish ou en anglais, au profit d’une réalité qui 
l’angoisse : « Avant, moi je lisais beaucoup de romans. Maintenant je n’ai plus le temps avec 
toute la préparation de mon wedding... » (HA69) Son mariage marque pour elle la véritable 
séparation avec les non-juifs, puisque son travail à l’école lui a permis d’entretenir des liens avec
123 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double. Un thème littéraire, Coll. « Littérature », Paris, Éditions 
Nathan, 1996, p. 107.
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des enseignantes laïques au-delà de sa formation élémentaire, mais certainement aussi d’y faire 
des lectures auxquelles elle n’aura bientôt plus accès. En invitant ses collègues francophones à 
ses noces, Rifky fait preuve d’une grande ouverture à leur égard et leur offre une proximité 
inespérée avec la communauté. Elle témoigne ainsi d’un douloureux renoncement au monde 
intime des femmes, familial et scolaire, pour consacrer sa vie à un homme et à sa descendance : 
« On voyait son pas hésitant, on voyait ses mains qui s’accrochaient à celle des femmes. » 
(//:191) La purification prénuptiale et la tonte de ses cheveux font d ’elle une « fille d’Israël » et 
Alice se demande si elle deviendra, mariée, comme les professeures du matin, si elle cessera de 
la saluer poliment hors de l’école, si elle reléguera, elle aussi, le français aux oubliettes...
1.2.3. La dualité
Deborah, la sœur de la messagère Rifky, peut être considérée comme le double d’Alice, étant 
donné leur commun inconfort existentiel et leur même soif de l’autre, mais « le dédoublement 
n’est jamais purement abstrait, il lui faut des corps124 » : ceux de jeunes femmes du même âge ou 
presque, toutes deux petites et minces, frêles et délicates, (if: 120-190) Elles arborent 
discrètement ou fièrement la couleur rouge et se croisent à maintes reprises dans le récit, se 
scrutant l’une l’autre. Hadassa, la cousine de Deborah, l’enfant changeante, indisciplinée et 
rêveuse, est faite de la même fibre. « Et puis, oui, Hadassa devint une enfant sauvage et jalouse, 
profondément troublée. Une révolte qui sembla provenir d’une caverne en cœur rouge [je 
souligne]. » (f/:178-179) Cette enfant difficile, qui n ’aime pas l’école, qui est inconfortable au 
sein du monde dans lequel elle évolue et qui en transgresse déjà les règles, serait bel et bien une 
des leurs et l’inversion des rôles du maître et de l’élève dans la classe en rendrait compte : 
« Hadassa, arrête-toi un instant, retournons dans cette classe lilas nous asseoir, parle-moi de toi, 
de vous toutes, de ce monde dans lequel tu vis; je ne sais encore rien et nous voilà à la fin. Tu 
dois m’enseigner, oui, je peux apprendre le yiddish, je peux apprendre n’importe quoi. » (H:210) 
Les rôles ici inversés mettraient aussi en lumière la quête effective de l’enseignante de français : 
« Pour moi, apprendre à fouiller la frontière énigmatique qui sépare l’est de l’ouest. » (if:57) En 
effet, elle tend à s’abreuver d’une autre culture plutôt qu’à transmettre la sienne, d’où survient la 
difficulté d’imposer son savoir, son autorité et son identité face aux élèves et aux collègues 
juives. La culture hassidique est si imposante en regard de l’instabilité identitaire de la narratrice,
124 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 16.
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qui enseigne, de surcroît, la langue utilisée par une minorité, en contexte nord-américain, à une 
communauté déjà habituée à employer la langue de la majorité anglophone :
Le double, en incarnant d’un coup l’angoisse de la dépossession, fait 
surgir aussi comme en un miroir la double possibilité symétriquement 
inverse : d’une part celle d’un moi magnifié par son étrangeté à lui- 
même, exalté dans la néantisation si l’on peut dire, et d’autre part celle de 
tout ce que je ne suis pas qui deviendrait moi, bref d’un « je suis ce que 
je ne suis pas. »125
Lorsque l’instance narrative omnisciente cède la parole à Deborah à la fin du roman, elle réfère 
aussi à l’apprentissage de la langue d’autrui comme moyen d’accès à l’autre : « Je peux rien faire 
pour arrêter toi de rester dans mon tête. [...] Je peux apprendre ta langue très bien. Je comprends 
tout ce que tu dis. As-tu écrit encore des lettres? » (77:219)
Dans le texte, les personnages se thématisent par la mise en place d’un réseau figurai 
coloré et basé sur diverses associations et oppositions relationnelles. Les couleurs sobres des 
cheveux et des bas des femmes hassidiques les lient et les opposent aux femmes animées par une 
« révolte provenant d’une caverne en cœur rouge », le rouge et le rose étant des couleurs 
associées aux « femmes passionnées ». Il y a, bien sûr, l’indomptable Hadassa, marquée au fer 
rouge, Alice, vêtue d’un tablier rose sur robe rouge (7/: 112) lorsqu’elle reçoit ses amis à souper, 
et Deborah, qui reçoit des lettres fuchsia de Jan : cette dernière, d'ailleurs, « embrasse les mots, 
glisse sa bouche sur eux, lentement de gauche à droite, le rose vif devient rouge, devient rubis, 
bordeaux. » (77:183) Aussi, la sœur d’Alice, Scarabée, qui travaille chez Espéranza où 
l’enseignante boit du thé noir aux cerises, a les cheveux rouges comme du rouge à lèvres (77:137) 
et madame Dubuc, qui enseigne le français en troisième, roule en Tempo cerise. (77:31) Les 
fillettes hassidiques et leur mère sont quant à elles reliées à l ’« Etat jaune vif, entre mer Rouge et 
Méditerranée » (77:102) : Israël. Elles ont la peau jaune, parfois très jaune (77:14), la tempe 
gauche d’Hadassa étant « marquée par une tache jaunâtre, et les veines tout autour forma[nt] une 
sorte d’étoile. » (77:18) Ainsi, lors du pique-nique de fin d’année, Alice et Hadassa discutent au- 
dessus des rayures jaunes et roses de la nappe de la dernière occasion et envisagent leur 
séparation : « -  Hadassa, tu vas rester ici pendant tout l’été? -  Non, ma maman dit que c’est très 
bad air, Montréal. » (77:206)
125 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 182.
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1.2.4. L ’espace montréalais
La ville de Montréal, en tant qu’espace représenté dans le texte, devient un espace représentant 
parce qu’elle met en scène les allées et venues des personnages entre l’est et l’ouest, leurs 
tiraillements, leurs déchirements :
Sur l’automne de l’île, il y avait Outremont. Quartier des maisons d’étude 
où entraient et sortaient chapeaux noirs et redingotes. Jardin avec vues 
sur les squares, perruques et bas chair déplaçant des landaus. Rues 
aérées, colonisées par les centaines d ’enfants en uniforme qui parlaient 
une autre langue. [Je souligne] Sur l’automne de l’île, il y avait aussi, à 
l’est de l’avenue du Parc qui se prenait pour une frontière, un autre 
quartier, où francophones, allophones, immigrants, commerçants, 
chômeurs, étudiants et artistes étaient logés dans des triplex en rangée 
mal insonorisés. C’était dans la partie est de la ville nommée le Mile End 
[s/c], que s’écrivait une autre histoire d’amour. (H:20)
La richesse, la tradition et l’homogénéité de l’ouest de l'île paraissent ainsi se mesurer à la 
pauvreté, à la modernité et à la diversité de l’est, la force de la communauté semblant vouloir 
faire face à la faiblesse de l’individualisme. Dans la classe d’Alice, l’argent est un sujet de 
discussion très prisé par les fillettes : « La famille Richman, mais aussi Adler, Schwitzer, Weiss, 
Moskowitz, toutes celles du quartier associaient la possession d’argent à la vertu, car les gens 
aisés avaient les moyens d’observer et d’accomplir les règles de la Torah avec générosité. [...] 
Les enfants apprenaient que l’argent était une chose bonne et importante. » (H: 172) Le fait que 
l’école où enseigne Alice soit située sur la rue Dollar n’est pas étranger à une telle valorisation 
de la possession de biens et de capitaux en ces lieux. Dans le quartier Outremont de Montréal, il 
existe effectivement une rue nommée Dollard, mais le retrait, dans la fiction, de la lettre finale au 
nom de la rue réelle n’est certes pas insignifiant. Et « le vent, infatigable, qui court d’ouest en 
est, passant des résidences à tourelles, à celui des dépanneurs des coins de ruelles » {H.31) offre 
un portrait caricatural de la réalité montréalaise contemporaine : bien nantie du côté ouest et bien 
modeste du côté est. La frontière de l’avenue du Parc est suffisamment étanche pour que les 
femmes hassidiques n’aient pas à la franchir au quotidien et les fréquentes allées et venues de 
Deborah entre l’ouest et l’est font exception :
Rares sont celles parmi les siennes qui se rendent à la Boutique coin 
Waverly puisqu’il y a un supermarché kascher sur l’avenue du Parc qui 
leur est réservé et leur convient parfaitement. Elles y connaissent 
d’ailleurs les vendeurs, les épouses des vendeurs, et elles n’ont pas à
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employer le français, une langue qu’elles n’ont apprise qu’à l’école 
primaire, rue Dollar. (H: 36)
Dans cet espace montréalais, la langue parlée fonde l’appartenance à une communauté de 
personnages qui préservent ou qui transgressent les règles, écrites ou non écrites, et détermine les 
relations qu’ils entretiennent : « L’espace prend ainsi tout son sens en fonction du regard par
196lequel il nous est donné à voir, soit le regard du narrateur, soit celui d’un personnage. » Les 
déplacements des personnages dans la ville de Montréal ainsi que leurs rapports aux écrits 
profanes et sacrés seraient alors révélateurs d’une quête d’altérité et d’identité.
1.3. Figures de l’écrit
Outre le prénom de la narratrice, les points communs entre Hadassa et Alice aux pays des 
merveilles sont nombreux : la structuration onirique du récit d’un voyage dans un autre monde, le 
jeu des miroirs, l’hypercaractérisation des personnages. Les affinités entre Hadassa et Alice au 
pays des merveilles font de ce classique merveilleux la voie d’accès au monde des livres pour 
enfants (Martine, Les Schtroumpfs, Mademoiselle Charlotte, Cendrillon, etc.) qu’Alice 
redécouvre avec ses élèves, aux confins de la modeste bibliothèque scolaire ou de l’armoire des 
dictionnaires. Aussi, l’exploration du pays des mystères est guidée par le langage, les paroles et 
les écrits des fillettes, se concluant avec Y autograph book, dernières traces de leur petite patte 
d’encre, la plus précieuse, celle d’Hadassa, étant manquante. Le chemin des femmes hassidiques 
est quant à lui dicté par les commandements de la Torah, mais une lettre fuchsia reçue en cours 
de route entraîne Deborah ailleurs, car elle ne se contente pas de lire des romans et des nouvelles, 
comme sa sœur Rifky, pour connaître l’aventure. « En mettant en parallèle le découpage de 
l'anecdote romanesque et les figures d'écriture, on construit du même coup un véritable parcours 
figuratif de l'écrit qui recouvre les phases narratives d'un roman et permet d'en réinterpréter d'un 
point de vue “langagier” les péripéties plus ou moins référentielles.127 » Les lois des différents 
mondes qui coexistent dans le texte -  le monde d’Alice, le monde des juifs, le monde des livres -  
sont écrites sur du papier coloré ou sacré, au coin d’une rue ou d’un pupitre.
126 F. LAMBERT. « Espace et narration : théorie et pratique », Études littéraires, vol. 30, n° 2, 1998, p. 115.
127 R. DUCHAINE. « L’inscription des figures de l’écrit dans les textes romanesques », Québec français, n° 109, 
1998, p. 82.
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L’écrit constitue le point d’ancrage de la langue et du savoir et les formes qu’il prend 
structurent le récit. À l’école de la rue Dollar, le personnage d’Alice se fait « passeur culturel » en 
approvisionnant l’institution en livres et en empruntant des volumes à la bibliothèque publique 
destinés à ses élèves, mais aussi à son usage personnel : « Madame prend des livres sur les juifs à 
la bibliothèque, elle sait très beaucoup de choses sur nous. » {H.Ml)  Le livre devient, pour Alice, 
un moyen de conquérir l’Autre, de l’imaginer dans sa vie : « j ’ai des livres de Schtroumpfs et des 
Martine, tout neufs, des dizaines pour toi; après la collation, on va s’asseoir sur mon lit, on va 
s’étendre, tu vas poser ta tête sur mon cœur et je vais te les lire, les uns après les autres, avec 
beaucoup de expression. » (H: 179) L’amour d’Alice envers Hadassa peut ici être interprété 
comme un désir de filiation maternelle inassouvi, auquel fait écho la crainte de la stérilité de 
Deborah : « Le double en me singeant me vide de moi-même, m’emmène dans l’obscurité où je 
me perds, mais où je peux aussi trouver la possibilité de devenir l’autre. Cette possibilité, c’est 
précisément celle que la littérature s’attache à réaliser dans le langage.128 » Alice et Deborah 
s’accrochent à l’apprentissage d’une langue et à l’appropriation de l’écrit étranger comme 
moyens d’accès à l’autre. Dans une entrevue accordée à Ginette Leroux de Québec français, 
Myriam Beaudoin explique qu’elle « voyait Hadassa devenir Deborah plus tard. Car, si une 
enfant n’est pas à sa place dans sa classe ou une femme dans sa société, peut-être qu’un jour, plus 
tard, un événement lui permettra d’en sortir, ajoute-t-elle. Ce n’est pas un souhait, mais un “au 
cas où...”129 » Deborah prend la liberté de suivre Jan à la fin du récit, mais Alice n’a d’autre 
choix que de faire le deuil de son chouchou et de la communauté : une juive hassidique peut 
toujours, dans un état de droit, quitter sa communauté et apprendre le français, contrairement à 
une non-juive qui n’a pas accès à la communauté, au yiddish, à l’hébreu.
Les efforts d’intégration de la communauté hassidique à la communauté francophone 
québécoise fictive se feraient à sens unique et cette volonté sociale serait bien vaine, car cette 
communauté montréalaise utilise traditionnellement l’anglais dans ses relations limitées avec les 
non-juifs, une langue seconde d’ailleurs beaucoup plus pratique que le français, aux niveaux 
national et international. « Dans un tel univers, le double devient aussi le signe d’un monde 
piégé, où la différence n’est que le masque d’une identité générale, où l’identité cache des
128 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 182.
129 G. LEROUX. « L’univers singulier des écoles hassidiques de Montréal », p. 67.
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différences subtiles capables d’égarer celui qui ne maîtrise pas les lois proliférantes de ce 
monde.130 » Dans le roman, l’accomplissement de la quête d’altérité, non par Alice, mais par son 
double Deborah, « constitue un moyen pour le sujet d’intégrer ce qu’il refuse en lui, tout en 
renonçant à préserver intacte la représentation qu’il se faisait de lui-même. Il sort de l’épreuve 
blessé, et autre.131 » Alice quitte l’école hassidique la tête basse et se joint ainsi au rang des 
écrivains imaginaires « perdants », tels que décrits par Roselyne Tremblay : « Anonymes, ils 
passent dans l’histoire, fantomatiques victimes de leur idéal. Étouffés ou empêchés d’agir par la 
censure qu’on leur impose [...], leur histoire est celle de la timide affirmation d’une individualité 
marginale dans un contexte où la parole est niée.132 » En effet, le style autobiographique du récit 
d’Alice fait d’elle une écrivaine fictive, qui relate une expérience d’enseignement censuré 
déchirante dans « ce pays dans son pays », où elle s’habitue peu à peu « [à] être l’étrangère à qui 
on marchandait des confessions sacrées en échange de temps libre » (H:32), là où des 
professeures de français fictives se considèrent « comme victimes de racisme ». (H: 117)
4= 4= *
L’exploration des formes que prennent le langage et la littérature dans le roman du professeur de 
lettres fictif implique ici un point de vue sociocritique qui accorde une attention toute particulière 
aux figures de l’écrit, qu’il soit littéraire, religieux ou anecdotique, mais aussi aux représentations 
écrites du langage oral. « Par la voie de l’ironie, de la dénonciation, chaque texte constitue une 
réponse au discours social ambiant sur cette question. À partir du contexte, il institue son propre
rapport au réel, il crée sa propre valeur et sa propre société de référence. De là, l’insistance sur ce
1que chaque texte retient, nie ou tait. » Le rapport à la langue et la littérature du sujet Alice se 
transforme au contact du langage, des interdits et du savoir qui caractérisent le mystérieux monde 
hassidique, gravitant à part dans l’espace montréalais. L’enseignante de français fictive, qui y est 
parachutée, développe une grande fascination envers la communauté interdite, parfois au 
détriment de l’accomplissement de sa mission éducative, qu’elle réalise tout de même en incitant 
ses élèves à écrire en français et à parcourir le monde des livres pour enfants. La coexistence de 
mondes parallèles dans le roman Hadassa m’a incitée à établir des liens entre ce récit et celui
130 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 128.
131 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 120.
132 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 164.
133 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 32.
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à'Alice au pays des merveilles ainsi qu’à exploiter les diverses formes d’opposition textuelles 
afin d’entrevoir le reflet de l’enseignante Alice dans le miroir et d’y démasquer les doubles. 
L’hypercaractérisation des personnages a permis de constituer un réseau figurai et sa mise en 
relation avec les figurations de l’écrit et de la bibliothèque trace leur parcours identitaire dans un 
espace montréalais fictif où la dualité spatiale, linguistique et culturelle prend tout son sens. La 
narratrice-scriptrice se fait prendre au jeu des miroirs, mais cette expérience d’enseignement la 
laisse amère et elle refuse de la renouveler, ne pouvant s’investir davantage dans une relation 
univoque avec l’Autre inaccessible, qui devient seul vecteur de changement. Dans ces conditions, 
l’enseignement est jugé perdu, parce qu’« il n’existe aucune métaphysique de la pédagogie, parce 
qu’il n’existe aucune métaphysique de l’être et, encore moins, aucun lien entre la quête du savoir 
(une forme d’avoir) et la recherche de l’être.134 »
134 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt [...] », p. 604.
CHAPITRE II 
LE NÉVROSÉ -  LA BLONDE DE PATRICKNICOL
Anna Arcadiévna lisait et comprenait ce qu ’elle lisait, 
mais elle avait trop besoin de vivre par elle-même 
pour prendre plaisir au reflet de la vie d ’autrui.135
Léon Tolstoï
Une recherche effectuée par l'École nationale d'administration publique (ENAP) sur la santé 
psychologique du personnel enseignant, dont les résultats ont été publiés en février 2011, a mené 
la société québécoise à s’interroger sur les conditions de travail des enseignants. « Le manque de 
temps, le manque de ressources et l'absence de reconnaissance limitent grandement l'autonomie 
des profs. La détresse psychologique qui souvent en découle les conduit inévitablement vers 
l'épuisement professionnel et en incite plusieurs à quitter l'enseignement. » Quelques semaines 
plus tard, des chercheurs de l’Université de Montréal soutenaient, pour leur part, qu’il y aurait 
bon nombre d’enseignants non pas en détresse mais plutôt aliénés, c’est-à-dire désengagés par 
rapport à leur travail : « [ils] ne vivent ni détresse ni bien-être et leur état est donc très peu 
représenté dans les études de stress traditionnelles.137 » La sociologue Marie-France Maranda a 
tôt fait de rétorquer que la détresse des enseignants est bien réelle en publiant, en avril 2011, 
L ’Ecole en souffrance : psychodynamique du travail en milieu scolaire : « Le manque de temps 
et les situations d'urgence de même que la complexité des tâches et la confusion des rôles
135 L. TOLSTOÏ. Anna Karénine /, Coll. « Folio », Paris, Gallimard, 1984 ( l re édition dans la collection : 1972), p. 
133.
136 CNW TELBEC. « La détresse psychologique des enseignantes et enseignants : les conditions de travail mises en 
cause », Centre de documentation sur l ’éducation des adultes et la condition féminine, [En ligne], 10 février 2011, 
http://cdeacf.ca/actualite/2010/02/15/detresse-psychologique-enseignantes-enseignants-conditions (Page consultée le 
15 août 2011).
137 M. LAMBERT-CHAN. « La grande détresse n’est pas si répandue chez les enseignants », Journal de l ’Université 
de Montréal, [En ligne], 21 mars 2011, http://www.nouvelles.umontreal.ca/recherche/sciences-sociales- 
psychologie/20110321-la-grande-detresse-nest-pas-si-repandue-chez-les-enseignants.html (Page consultée le 15 août 
2011).
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contribuent aussi à accentuer la pression chez les enseignants, qui doivent en plus jongler avec la 
bureaucratie d'un côté et la désorganisation de l'autre.138 »
Détresse, aliénation et confusion des rôles sont l’apanage du personnage principal double 
du roman La Blonde de Patrick Nicol (2005; désormais BPN), qui est professeur de littérature au 
cégep et écrivain. « Cet auteur-narrateur, dans la mesure où il devient lui-même objet d’une
11Qreprésentation, est aussi fictif que tous les autres éléments du récit » et il « ne réussit à se 
projeter comme auteur-personnage que dans la dualité, par le dédoublement de ce dernier en deux 
instances contrastantes140 ». L’étude du rapport problématique à la langue et à la littérature de ce 
personnage contribue, à mon avis, à la construction d'un sujet culturel-professeur de lettres dans 
le roman québécois contemporain. Elle s’intéressera, d’une part, à l’organisation de l’action 
polyphonique en systèmes d’oppositions qui exposeraient les tiraillements d’un sujet se 
définissant dans et par le langage et, d’autre part, à la structuration en réseaux de figures de 
l’écrit, textuel et cotextuel, qui conduisent au sociotexte.
2.1. S’occuper de littérature
Il est plutôt rare que le nom complet d’un auteur s’intégre au titre d’une de ses œuvres, mais tel 
est le cas du roman La Blonde de Patrick Nicol, où l’identité de l’auteur et professeur 
sherbrookois est explicitement associée à celle du narrateur en arrêt de travail. Ce personnage, en 
proie au dédoublement, se veut écrivain, jouissant du temps qui passe et des femmes, et rompt 
avec le professeur de littérature en lui, qui devient un second personnage, portant le même nom 
que le narrateur. Patrick Nicol incarne alors, le temps d’un récit, ce « moi nombreux à parler en 
même temps » (BPN:84) dont l’unité identitaire résiderait dans une volonté duale de faire œuvre 
de littérature. Lors d’un des nombreux échanges entre les deux Patrick Nicol, le professeur 
confronte d’ailleurs l’écrivain sur les diverses façons de mener à bien une entreprise littéraire :
[LE PROFESSEUR] -  Et on peut se demander qui fait vraiment travail 
de littérature : l’écrivain ou celui qui, année après année, amène des 
centaines de personnes à penser, à rêver autour d’histoires déjà inventées.
138 D. DION-VIENS. « La détresse des enseignants est bien réelle, dit une sociologue », Le Soleil, [En ligne], 7 avril 
2011, http://www.cyberpresse.ca/le-soleil/actualites/education/201104/06/01-4387237-la-detresse-des-enseignants- 
est-bien-reelle-dit-une-sociologue.php (Page consultée le 15 août 2011).
139 A. BELLEAU, Le Romancier fictif, p. 30.
140 A. BELLEAU, Le Romancier fictif, p. 141.
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[L’ÉCRIVAIN] -  Pour ça, ça prend des livres. Il faut que des livres aient
été publiés. Écrits et publiés.
-  Très peu. On n’a pas besoin de la pléthore des livres moyens, des livres
médiocres qui, chaque année, année après année, sont publiés.
-Q ui?
-  Quoi, qui?
-  Qui n’a pas besoin des livres moyens?
-  Moi. Et ceux qui aiment les livres. (BPN:66)
La dualité de Patrick Nicol semble naître de cette ambivalence entre le rêve de se consacrer tout 
entier aux plaisirs d’un monde imaginaire et la réalité d’œuvrer, jour après jour, dans l’ennuyeux 
monde du travail. « Comment vivre, à quoi consacrer sa pensée? [souligné dans le texte] » 
(BPN:83), se demande-t-il : écrire et ne pas être lu? Enseigner et ne pas être entendu? Tels 
seraient quelques-uns des questionnements existentiels auxquels se heurte le personnage dualiste
de Patrick Nicol, qui s’accorde le droit de ne rien faire pour y réfléchir un moment, bien que
l’écrivain et l’enseignant en lui réclament tous deux à grands cris tout son temps. Dans ce face-à- 
face avec lui-même, des voix externes, féminines surtout, cherchent à s’interposer mais de toute 
évidence, le combat doit être identitaire avant d’aspirer à devenir relationnel. « Le sens des 
histoires de reflet se jouera bien souvent entre le maintien d’une identité, d’une intégrité de 
l’image et l’évolution ou l’indépendance de celle-ci. Que signifie le changement? Comment 
accepter cette perte de soi dans le reflet?141 » Ce conflit de la ressemblance et de la différence du 
« je  » et de l’autre, qui est soi, pose la question de l’unité et de l’unicité d’un sujet à la fois 
écrivain et enseignant, qui se laisserait aborder comme « un » dans ses rapports à la littérature 
qu’il consomme, enseigne et écrit, d’où l’importance conférée aux figures de l’écrit dans le 
roman.
2.2. Lire
Le roman de Patrick Nicol s’ouvre sur les pages arrachées d’un vieil exemplaire à?Anna 
Karénine qui traînent, çà et là, dans la maison du narrateur. Ce grand roman de Tolstoï, il l’a 
déniché lors du bazar annuel que tient le Mont Notre-Dame, une école secondaire privée pour 
jeunes filles du centre-ville de Sherbrooke qui lui rappelle ses années d’étude au Séminaire, situé 
juste à côté :
141 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 9.
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Collée sur la couverture du livre, à l’intérieur, la petite pochette de la 
bibliothèque scolaire. Des dates y sont estampillées : 7 avril 1976, 15 
octobre 1978... Cet exemplaire faisait partie de la collection du Mont 
Notre-Dame à l’époque où j ’étudiais de l’autre côté de la rue. Des filles 
que j ’ai connues l’ont sûrement lu. Cet exemplaire, le même, elles l’ont 
tenu dans leurs mains. Une fille du Mont. Les gars du Séminaire; les 
filles du Mont. (BPN:9)
Patrick Nicol est un homme qui erre désormais dans un monde de femmes, fictives ou réelles, 
toujours objets de son désir, dont les voix se confondent les unes aux autres. L’opposition entre 
les « filles » et les « gars » perdure dans l’œuvre, en devenant même constitutive, et trouverait sa 
source dans une éducation distincte et des lectures différenciées : « le jeune garçon se perdant 
parmi les frères Karamazov alors que l’adolescente s’égare avec Anna Karénine. C’est l’esprit de 
sérieux, sûrement, qui commandait mon intérêt pour le meurtre et les délires religieux; [...] 
Maintenant, c’est Anna Karénine que je lis. » (BPN.66-67) En arrêt de travail, Patrick s’éloigne 
d’un certain sérieux « masculin » pour s’adonner à une rêverie plus « féminine » : « Ce narrateur, 
un peu velléitaire, passe son temps à interroger sa propre vie, sa présence dans le monde, 
l’importance de la littérature dans ses fantasmes.142 » En parcourant le monde des grandes 
femmes infidèles de la littérature, il cherche à fuir le monde des hommes.
2.2.1. Les hommes
Les trois personnages masculins du récit, mis à part les deux Patrick Nicol, critiquent très 
sévèrement l’homme qui travaille -  appelons-le le professeur Nicol -  ou qui ne travaille pas -  
disons l’écrivain Patrick. D’abord, Martin, l’infirmier qui fait partie de la vie de Patrick parce 
qu’il est le conjoint de son amie Lyne, dit s’intéresser à l’épuisement professionnel, au burnout 
qui existe pour vrai et qui est normal (BPN:20), et prétend que Patrick ne doit pas en avoir honte. 
Pourtant, il affirme plus loin, feignant la blague : « Me semble que pour qu’un gars se 
convainque qu’il peut plus travailler, faut que ça lui tente, faut aussi que le monde autour, le boss, 
les collègues... Faut que tout un milieu, tout un petit univers trouve normal d’amplifier les 
problèmes, de se regarder le nombril jusqu’à le voir trop grand, trop profond... » (BNP:81) 
Ensuite, Patrick s’imagine tout le ressentiment que son voisin, dont il désire la femme, pourrait 
entretenir à son égard : « Mon voisin accumule la tension depuis des mois, depuis la neige 
soufflée de février, peut-être. Il crie, m’insulte, s’indigne de mon incompétence [je souligne]. Il
142 H. CORRIVEAU. « Patrick Nicol [...] », p. 24.
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dit quelque chose d’intense et d’atroce du genre : “Monsieur, ce n ’est pas humain... tondre si 
mal, éparpiller ses rognures...” » (BPN: 15) Enfin, un des rares collègues masculins de 
l’enseignant lui aurait dit un jour :
-  Nous n’en pouvons plus de ta légèreté, nos crises sont vitales et ta 
mollesse les mine, tu dénigres nos drames, tu discrédites nos pathos, tu 
souris au milieu de nos tragédies, c’est irresponsable, irréligieux, 
pédant... et tu nous nuis [je souligne]. À cause de toi, le groupe ne peut 
atteindre l’intensité, déployer la ferveur souhaitées, tu empêches l’équipe 
de se croire et de se réaliser. (BPN:33)
Dans le « monde des hommes », Patrick Nicol est ainsi jugé improductif, incompétent et nuisible.
Ses lectures lui permettent de le fuir pour accéder au « monde des femmes » : les grandes
infidèles de la littérature -  Anna Karénine, Emma Bovary et Constance Chatterley -  hantent le 
texte et le narrateur tend à associer sa lassitude du quotidien à la leur : « Il faut suivre le regard 
des femmes sur la couverture des livres de poche. Il sort du cadre, toujours, elles regardent 
ailleurs. Vous tenez dans vos mains un livre et celle qui est là, aplanie sur le devant, cherche 
ailleurs ce que vous vous apprêtez à chercher dedans. » (BPN:13) Patrick Nicol désire tromper 
son propre ennui en le confondant à celui que subissent des femmes de papier, vivant, comme 
Anna Karénine143 notamment, l’expérience du dédoublement.
2.2.2. Les femmes
Bien que le narrateur de La Blonde de Patrick Nicol fasse référence à plusieurs œuvres littéraires, 
il avoue ne lire rien d’autre que les pages volantes d’Anna Karénine pendant son arrêt de travail. 
(BPN: 60-61) Le texte est ponctué de citations de ce roman de Tolstoï, qui incite Patrick à 
remettre en question les rapports entre les hommes et les femmes d’hier et d’aujourd’hui :
On ne sait jamais qui est qui dans ces histoires-là. Un homme s’appelle 
Stéphane Arcadiévitch, on dit aussi le prince Oblonski, ses proches le 
surnomment Stiva. En gros, on comprend qu’il y a des hommes d ’un côté 
et de l ’autre, des femmes [je souligne]. Les hommes portent l’uniforme et 
les femmes, des toilettes qui leur vont à merveille, ce soir [souligné dans 
texte]. Alors, les jeunes hommes bandent. Mais on ne le dit pas.
(BPNA9)
143 L. TOLSTOÏ. Anna Karénine I, p. 346.
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Dans l’histoire de Patrick, on ne sait trop non plus quelle femme est laquelle, puisque les 
personnages féminins prennent la parole alternativement ou d’une même voix, confondant ainsi 
le discours de l’amie, de l’amante, de la voisine, de la collègue. Dans cette histoire-là aussi, il y a 
des hommes d’un côté et de l’autre, des femmes. La dichotomie homme/femme s’enracine dans 
le texte par des références cotextuelles et se révèlent ici, avec Anna Karénine, par l’opposition 
entre les habits militaires que portent les hommes, dont la sobriété camoufle des pulsions 
masculines contrôlées, et les somptueuses toilettes des dames, dont l’éclat est synonyme d’une 
excentricité fémininement admise, voire d’une légèreté de l’être acceptable au féminin 
seulement. Tout se passe comme si la femme avait droit de ressentir et d’exprimer noblement ce 
que l’homme ne peut que bassement contenir : le plaisir, le désir, la passion, l’amour. Le 
narrateur dit d’Anna qu’elle est une personne publique qu’à travers la réputation de son mari, 
alors qu’elle-même n’existe que dans la sphère intime : « Quand on dit, quand on lit “Karénine”, 
il s’agit de l’homme : Alexis Alesandrovitch Karénine. [...] Les gens voient, ils parlent, et ce que 
les gens savent et disent concerne Karénine. » (BPN38) Ainsi, tant dans Anna Karénine que 
dans La Blonde de Patrick Nicol, l’homme est personnalité alors que la femme est subjectivité; 
l’homme est superficiel, la femme, presque transcendante, d’où l’intérêt, pour Patrick Nicol, de 
chercher l’évasion dans l’univers des femmes. En outre, l’appellation des personnages d 'Anna 
Karénine ne retient pas seulement l’attention du narrateur lorsqu’elle concerne celle des hommes 
par leur nom de famille et celle des femmes par leur prénom, mais aussi quant au choix du 
prénom du mari et de l’amant d’Anna : « N ’est-il pas cruel et étrange que tous deux se nomment
Alexis? » (BPN:$9) Ces deux hommes, Vronski et Karénine, tiennent des rôles différents dans la
sphère publique, mais seraient-ils le même homme dans la sphère privée, lorsqu’ils deviennent 
Alexis? En fait, le narrateur de La Blonde de Patrick Nicol, comme celui d'Anna Karénine, a 
tendance à regrouper les femmes sous le signe de l’ennui et les hommes sous celui de 
l’indifférence :
L’univers se meut par la force de l’ennui des femmes. La voisine devant
sa fenêtre, la mère remplissant son panier d’épicerie, Lady Chatterley qui
cogne à ma porte, les veuves dans les musées... il n’y a pas dans le 
monde force plus constante que l’énergie déployée par les femmes qui 
cherchent à chasser l’ennui dans l’ignorance, dans la plus totale 
indifférence de leur conjoint, de leurs frères et fils, de leurs collègues et 
de leur mari. (BPN:16)
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Le professeur Nicol tient le même discours dichotomique lorsqu’il exécute son « numéro sur le 
bovarysme » (BPN:66) devant ses étudiants et l’écrivain Nicol, venu assister à ce cours en 
particulier :
Madame Bovary n’aime pas sa vie. Elle a passé sa jeunesse à lire des 
romans de femme, des poèmes romantiques, des résumés d’extase... et la 
voilà mariée à un homme qui ne connaît rien aux armes et aux chevaux.
Madame Bovary est un roman qui parle de la mauvaise influence des 
livres [...] « La vraie vie porte d’abord le nom ronflant de Rodolphe. »
[...] Tous les hommes sont désolants et la vie, toujours, est ailleurs.
Madame Bovary court après la vie des livres, et elle est prisonnière de la 
vie de la ville. (BPN:62-63)
Les hommes, maris ou amants, semblent ainsi porter seuls la responsabilité de destins tragiques 
de femmes telles Anna Karénine ou Emma Bovary, incapables de se libérer des chaînes 
conjugales et sous l’emprise d’amours adultères qui ne correspondent en rien à l’idéal amoureux 
que leur aurait inculqué la lecture de « romans de femme », souvent écrits par des hommes. 
« Tous les hommes sont désolants », affirme le professeur Nicol, et l’écrivain, à défaut de se 
distancier du genre masculin en empruntant à Flaubert sa célèbre réplique « Madame Bovary, 
c’est moi », par exemple, s’associe au seul personnage masculin à la hauteur du fantasme 
amoureux féminin : l’amant de Lady Chatterley.
2.2.3. L ’amant
Le narrateur nomme son amante Lady Chatterley, qui serait sa collègue, probablement une 
géographe mariée (BPN:24), puisqu’il se rappelle leur relation au travail (BPN:32) et qu’elle lui 
rapporte les propos désobligeants de ses collègues à son sujet lorsqu’elle lui rend visite pendant 
son arrêt de travail. (BPN:54) Patrick devient ainsi, au sens propre, l’amant de Lady Chatterley, 
et, au sens figuré, cet Oliver Mellors, inconfortable dans le monde des hommes, qui s’en retire et 
n’aspire qu’à aimer Constance Chatterley, seule femme parmi les trois grandes infidèles de la 
littérature qui ne soit pas déçue par son amant. Le narrateur ne s’envisage d’ailleurs compétent 
que dans le rôle d’amant, soit dans sa capacité de faire plaisir aux femmes, et non dans le rôle 
d’enseignant ou d’écrivain :
Je serais complètement démuni s’il me fallait expliquer avec un peu de 
minutie pour quelle raison le plaisir s’obstine à me cerner, m’emmurer, 
m’étouffer au point qu’il n’y ait rien d’autre, pas même la faim ou
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l’argent, encore moins de travail, de livre à finir... pourquoi je n’aspire 
plus à rien d’autre qu’à aimer et jouir, comme si toutes les autres façons 
d’être à l’avenir et à l’infini me répugnaient, me rappelaient 
l ’incompétence et le désarroi [je souligne] avec lesquels jusque-là 
s’étirait mon existence. (BPN\12)
Tel l’alcoolique ou le drogué qui fuit le monde rationnel en se consumant dans des paradis 
artificiels, Patrick Nicol, antihéros d’un « roman-miroir alliant désir et fatigue existentielle144 », 
consomme la littérature et les femmes afin d’échapper à la monotonie du quotidien. Le fait de ne 
pas travailler le rend digne, croit-il, d’aimer, mais il n’est pas dupe quant à la véritable nature de 
cette forme d’amour, qui est plus égoïste qu’altruiste : « Je ne parle jamais que de moi. Les 
toucher, les serrer, les embrasser... très bien. Mais à la fin, c’est toujours de moi que je prends 
soin. Je ne dirai plus : j ’aime [souligné dans le texte]; plutôt : j ’ai besoin. J’ai besoin d’être utile, 
voilà. D’être bon à quelque chose. Peu importe quoi, ou qui. » (BPN\12-11) Patrick Nicol se 
complaît dans l’idée d’un plaisir pur et simple, imaginaire ou charnel, qu’il pourrait offrir aux 
femmes, peu importe laquelle, pour les soulager, l’espace d’un instant, des tracas de leur vie, 
mais surtout pour se donner l’impression à lui-même qu’il fait enfin œuvre utile. Outre sa 
relation avec la collègue nommée Chatterley, le narrateur s’invente ou entretient une relation 
avec une femme qui travaille « dans une librairie ou alors à la bibliothèque municipale. » 
(BPN:43) Elle s’appelle C., « Catherine ou Christine, c’est indifférent. » (BPNA5) Son identité 
n’a, effectivement, aucune importance puisque le désir de l’homme pour la femme suffit ici à la 
faire exister. Bien que le récit accorde à C., comme à la géographe mariée, certains attributs qui 
lui fournissent un point d’ancrage dans l’univers « réel » de Patrick Nicol, elle n’en demeure pas 
moins une femme fictive, faite de papier, au même titre qu’Anna, Emma ou Constance. 
D’ailleurs, son association au monde des livres, en raison de son emploi, est certes révélatrice de 
son caractère irréel.
La seule femme qui semble « réellement exister » dans le monde de l’homme qui ne 
travaille pas est son amie de longue date, Lyne : avec elle, il parle de littérature, surtout, et 
imagine une relation amoureuse banale qui aurait pu se développer entre eux, dans laquelle elle 
se serait mise à faire « la fille », et lui « le gars ». (BPN35) Lyne semble jouer le rôle de
144 B. JUTRAS. « Éloge de la fuite », Voir-Montréal, [En ligne], 10 nov. 2005,
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=l&section=10&article=38955 (Page consultée le 15 août 2011).
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médiatrice dans le combat que se livrent le désir éphémère et l’amour durable chez un Patrick 
Nicol tiraillé entre l’envie de se perdre dans les plaisirs de l’instant présent et la volonté 
d’apprendre à vivre sereinement parmi les hommes, à aimer simplement les « vraies » femmes 
de sa vie : « Je crois que j ’aime Lyne, mais sans réel désir. J’aime ma fille. J’ai une blonde, 
aussi. Elle me dit : “Tu m’as aimée, et je ne vois pas que ce soit terminé.” » (BPN:19) Bien que 
le titre La Blonde de Patrick Nicol fasse directement référence à la conjointe du narrateur, 
l’existence de cette dernière n’est que mentionnée et elle n’intervient qu’à la fin du récit, 
appelant Patrick pour lui demander ce qu’il advient de Patrick Nicol, lui faisant revivre 
l’expérience du dédoublement qu’il vit avec le professeur. « Tout bascule dans le drame d’une 
sorte d’inexistence, d’inauthenticité fondamentale que la difficulté de coïncidence exacerbe.145 » 
La blonde et la fille de Patrick ne sont jamais nommées dans le récit, malgré l’importance 
qu’accorde le narrateur à sa propre dénomination et à celle de personnages de roman. Elles 
demeurent ainsi anonymes, comme si le narrateur, centré sur lui-même et ses désirs personnels 
durant son arrêt de travail, tentait de les garder à distance de pensées qui ne les concerneraient 
pas. Sa fille, contrairement à sa blonde, est omniprésente, ce qui ne fait qu’accentuer 
l’impression d’absence du père : « Pour consoler ma fille, je n’ai qu’à la regarder, je le sais, 
m’intéresser à elle pendant une demi-journée et ce sera fait : le centre du monde glissera pour se 
retrouver en elle. » (BPN:60) Le narrateur voit sa fille devenir une femme comme les autres, 
méprisant les garçons de son âge, tout en voulant, elle aussi, être spéciale et unique à leurs yeux. 
Cette fille, contrairement aux autres femmes, il ne peut en faire abstraction et elle a sans doute 
une grande part de mérite dans la réunification finale du personnage de Patrick Nicol. « On est 
bien. » (BPN:86), lui dit-elle alors qu’ils rient en jouant à rassembler les paires sur la table de 
cuisine. « On est bien, là. » (BPN.64), dit aussi le professeur Nicol, constatant qu’il réussit à 
intéresser ses élèves au triste sort de madame Bovary. Être bien : n’est-ce pas le plus cher désir 
du narrateur? À bien y penser, il dira : « Je crois que je vais appeler Patrick Nicol, lui conseiller 
de se calmer, d’aimer ses cours et sa blonde, même, pourquoi pas? L’intensité lasse. Nous ne 
sommes pas des personnages de roman. » (BPN90) La fuite vers les plaisirs imaginaires semble 
trouver sa source dans la littérature, qui l’influence à vouloir vivre autrement et ailleurs, à défaut 
de se satisfaire des joies toutes simples du quotidien.
145 H. CORRIVEAU. « Patrick Nicol [...] », p. 24.
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L’évasion littéraire de Patrick Nicol se traduit par de multiples références aux trois 
grandes femmes infidèles de la littérature ainsi que par l’association des femmes de sa vie au 
monde des livres : ses amantes réelles ou inventées -  la géographe mariée nommée Lady 
Chatterley et l’employée de la librairie ou de la bibliothèque appelée Catherine ou Christine -  et 
son amie Lyne, qui lui parle d'Anna Karénine chaque fois qu’ils se voient. (BPN.2Q) 
L’élaboration d’un système d’oppositions entre les hommes et les femmes servirait la quête 
identitaire d’un narrateur qui se dissocie de son côté sérieux -  masculin -  de professeur rangé au 
profit de l’exploration de son côté « givré » -  féminin — d’écrivain passionné. Le règne du 
pragmatisme céderait ainsi la place, le temps d’un arrêt de travail, à l’emprise de la frivolité. 
Cette séparation des sexes et l’attribution de caractéristiques très stéréotypées à l’un et à l’autre 
peuvent paraître, à première vue, réductrices mais elles organisent, dans La Blonde de Patrick 
Nicol, la distinction entre la sphère publique, historiquement régie par les hommes et dans 
laquelle évolue le professeur Nicol, et la sphère intime, retranchement des femmes de toute 
époque qu’explore l’écrivain Patrick pour y trouver l ’inspiration, sans doute. Ce système 
d’oppositions placerait donc la femme et l’homme dos à dos afin de mieux différencier les deux 
parts d’un narrateur qui, de son propre aveu, est « deux et déchiré » (Z?/W:90), soit le rêveur du 
penseur, l’écrivain du professeur.
2.3. Écrire
L’homme qui ne travaille pas caresse le projet d’écrire et cette ambition fait surgir, en une seule 
occasion dans son récit à la première personne du singulier, un point de vue omniscient, mis entre 
parenthèses, sur une certaine activité d’écriture en cours : « Depuis mon arrêt de travail, je ne 
m’occupe que d’affaires de cœur et de corps. Je remplis ma semaine d’histoires d’amour au lieu 
d’écrire (>écrit-il) [je souligne]. Ce n’était pas ça, le plan, il me semble. Mais quel plan suivre si 
personne (pas même moi, pas même mon homonyme) n’a besoin de livres moyens? » (BPN:67) 
Le narrateur prétend ici ne pas écrire, pour être immédiatement contredit par une autre instance 
narrative, qui n’intervient qu’à ce moment précis du récit et semble dire « [s]i je ne suis pas moi- 
même, ni l’autre, mais la conscience qui assiste à leur affrontement, c’est qu’il y a un tiers parmi 
nous. Et ce tiers à son tour ne peut que se scinder.146 » Dans cette perspective, La Blonde de
146 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 126.
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Patrick Nicol deviendrait le journal d’un certain Patrick Nicol qui envisage de manière bien 
pessimiste l’écriture d’un livre qui ne peut être, à son avis, qu’insignifiant.
2.3.1. Le récit
Selon « le plan » de Patrick, l’arrêt de travail devrait être consacré à la création, mais il donne 
finalement lieu à une recherche insatiable d’inspiration et de plaisir ainsi qu’à une remise en 
question existentielle qui en viennent à constituer le roman en elles-mêmes. Tout au long du récit, 
le narrateur explore les diverses formes que peut prendre, justement, un récit : « La forme la plus 
élémentaire du récit raconte le passage du vide au plein, du plein au vide. [...] C’est le même jeu 
depuis toujours, avec la neige dans l’entrée, avec les pages d’un cahier. Commencer avec rien et 
graduellement tout couvrir. » (BPN: 14) Il est aussi question du passage de l’inconnu au connu 
(BPN:43), de l’émerveillement à l’habitude (BPN:46), de la beauté au gâchis (BPNA5), de 
l’amour à l’oubli (BPN:51), et les formes narratives présentées introduisent, dans le récit, des 
histoires d’amour sans queue ni tête puisqu’« [i]l y a 100 000 façons de ne pas finir une histoire » 
(BPN:&9), et tout autant de manières de ne pas la commencer. Bien que le narrateur ne conçoive 
pas qu’il puisse écrire un livre de grande envergure, l’écriture lui paraît tout de même liée à 
l’atteinte d’un état de bien-être puisqu’elle incarne le passage de l’inaction à l’action : « Je 
devrais faire quelque chose de ma journée. Me fatiguer, au moins, dans l’espoir de mieux dormir; 
m’agiter, me donner l’impression d’un peu exister. Et si je noircis des pages, d’autres pages que 
les feuilles déjà imprimées d’un livre russe, si j ’y laisse d’autres traces que ces ronds de café, je 
me sentirai encore mieux. » (BPN: 13-14) Écrire, c’est non seulement agir, c’est aussi exister en 
marquant l’imaginaire d’autrui : être et agir se heurte alors « pour mieux donner à penser le 
monde de soi comme celui des autres ainsi qu’un spectacle, mondes parfois fortuits, désirables et 
impénétrables tout à la fois.147 » Libéré de la charge du professeur, le temps d’un arrêt de travail, 
Patrick se définit comme écrivain non pas dans l’action d ’écrire, mais dans le regard que pose 
autrui sur lui.
2.3.2. Le public
La quête d’identité et d’altérité de Patrick paraît largement tributaire de la reconnaissance de son 
statut d’écrivain : son double, qui l’a entendu à la radio ou à la télévision (BPN:2S), le reconnaît
147 H. CORRIVEAU. « Patrick Nicol [...] », p. 24.
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comme tel, l’enseignante de sa fille aussi {BPNA1), il s’avoue déçu de ne pas retrouver ses livres 
dans la bibliothèque personnelle de C.(BPNA5) et il succombe aux charmes de Lady Chatterley 
lorsqu’elle lui dit avoir eu vent de l’existence de ses écrits :
Quand Lady Chatterley m’a dit : « J’ai su que tu avais écrit des livres », 
c’est peut-être là, c’est peut-être aussi comme ça que je suis tombé dans 
ses bras. Seule une personne que je ne connaissais pas pouvait déclencher 
l’inventaire de mes êtres et de mes avoirs, s’émerveiller d’apprendre ce 
que tous savent déjà à propos de moi : les livres que j ’ai lus, l’école où 
j ’ai étudié, cette manie que j ’ai de faire des livres avec ce qui ne m’est 
jamais arrivé. (BPN:60)
Ce qui attire Patrick chez sa collègue Chatterley, c’est qu’elle s’émerveille de découvrir qu’il est 
écrivain, ce qui lui confère, semble-t-il, de la plus-value. En effet, les paroles des professeurs 
s’envolent, mais les écrits des auteurs restent, et les lectures, l’instruction et les créations de ces 
derniers deviennent dès lors, contrairement à celles des premiers, attrayantes parce qu’elles sont 
désormais dignes d’intérêt littéraire ou, à tout le moins, public. « Dès qu’elle est prise, la parole 
devient collective [souligné dans le texte] et, à peine né, l’écrivain, sans le savoir, est déjà à la 
merci d’un destinataire qui devient peu à peu son mandant.148 » La reconnaissance de l’écrivain 
implique la réception par celui-ci du jugement de l’autre sur sa valeur personnelle et, surtout, sur 
la valeur littéraire de son œuvre.
2.3.3. La critique
Dans La Blonde de Patrick Nicol, le seul personnage qui commente l’œuvre de Patrick est le 
professeur Nicol et le manque d’enthousiasme et de naturel dans ses propos laisse croire qu’il 
n’apprécie pas le travail de l’écrivain :
Patrick Nicol me dit qu’il a lu tous mes livres. Forcément, à cause du 
nom [souligné dans le texte]. Il se met à en parler, facilement, mieux que 
je ne le ferais. Comment en vient-il à me les raconter? Croit-il que je ne 
les ai pas lus? Tous ces gestes, ce débit, on dirait un discours préparé...
Sans doute veut-il créer une bonne impression. Je le soupçonne de ne pas 
avoir aimé mes livres. (BPN. 58)
Quel jugement le professeur de littérature, commentateur littéraire de profession, porte-t-il sur les 
écrits de son homonyme? Quelle valeur leur accorde-t-il, en regard des grands chefs-d’œuvre de
148 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 165.
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la littérature qui font l’objet de son enseignement? « On n ’a pas besoin de la pléthore des livres 
moyens, des livres médiocres » (BPN:66), soutient le professeur, obligeant l’écrivain à mesurer 
son talent, son utilité artistique. Les pages arrachées d'Anna Karénine, que le narrateur disperse 
dans sa maison, lui rappellent certainement que ce grand roman russe, dont les deux tomes 
comptent près de mille pages en format de poche, a été rédigé une page à la fois, chaque phrase 
en appelant une autre, chaque mot y trouvant sa grâce et son sens. Peut-il lui-même aspirer à 
n’écrire qu’une seule ligne à la hauteur des belles-lettres auxquelles il réfère sans cesse? 
L’homme qui veut écrire ne peut que prédire un triste sort à ses livres, condamnés qu’ils seraient 
à la médiocrité et à l’oubli face à l’universalité et à l’immortalité des grands classiques :
J’imagine parfois cette course : quatre personnes dans un salon font une 
liste. Les Poésies de Rimbaud, par exemple (c’est le genre d’exemple 
qu’on donne dans ces cas-là), Les Frères Karamazov, L ’Etranger (ou Le 
Petit Prince, c’est pareil) et un autre, quelque chose comme L ’Odyssée 
ou L ’Énéide ou Les Métamorphoses ou le Décaméron ou le Satiricon, ou 
un vieux truc qui finit en « on ». Pas La Bonne Chanson. Quatre 
personnes dans un salon se donnent une heure, peut-être deux, pour 
ramener ces quatre livres à la maison et prouver ainsi que c’est possible, 
qu’il reste une mémoire matérielle, que rien ne nous oblige à protéger un 
exemplaire en particulier. Il y en aura d’autres, toujours. (BPN:2\-22)
Ainsi peut-il dépouiller son exemplaire d’Anna Karénine sans souci; il en trouvera un autre, neuf 
ou usagé, chez le libraire du coin. Certes, la mémoire matérielle existe, mais elle est très 
sélective, comme en témoigne la liste dressée par Patrick pour se la représenter. En fait, cette 
propension du narrateur à faire constamment référence à la Littérature avec un grand « L » paraît 
dissimuler un complexe d’infériorité chez l’écrivain qui, se résignant difficilement à commettre 
des livres moyens, déploierait ses connaissances littéraires pour le compenser, comme il l’affirme 
lui-même lorsque, concluant une phrase du professeur Nicol, il cite Verlaine : « Mais comment 
justifier que j ’aie eu le goût d’étaler mes lettres devant ce professeur qui porte mon nom. Une 
façon de me faire aimer de lui, j ’imagine, en insistant sur ce que nous avons en commun. Peut- 
être aussi une façon de le remettre à sa place, de lui rappeler qui est qui, ici. » (BPN:65) Le 
professeur Nicol lit les livres de Patrick et ce dernier assiste à un cours dispensé par le premier; 
ils se scrutent l’un l’autre et cherchent tous deux à avoir le dernier mot. La confrontation entre le 
professeur et l’écrivain portant le même nom viserait à déterminer laquelle des deux facettes d’un 
même homme commanderait l’autre. « Le double pose donc les deux questions fondamentales de
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l’identité et de la différence, qui résonnent l’une sur l’autre.149 » Le fait que l’écrivain ne soit pas 
à l’aise dans la vie de l’enseignant, et vice versa, l’amène à concevoir la rupture des deux êtres 
constitutifs de Patrick Nicol comme seule avenue possible, jusqu’à ce que leurs chemins se 
rejoignent à la toute dernière phrase du roman, qui laisse entrevoir, par l’emploi de la première 
personne du pluriel, la réunification de l’homme.
2.4. Enseigner
Pour Patrick, dont l’accomplissement personnel passerait par l’écriture, l’enseignement serait un 
mal nécessaire puisqu’il est lui impossible de vivre de son art « moyen ». Comme madame 
Bovary, il court après la vie des livres, mais lui est prisonnier de la vie du collège. L’artiste en lui 
ne peut s’exprimer et s’épanouir pleinement, car le rôle du professeur est trop exigeant; la fille et 
la blonde en souffrent, inévitablement.
Le sujet [...] ne figure dans son propre discours qu’au prix d’une scission 
entre ce qui serait l’authenticité de son être et le symbole qui le 
représente, car le sujet qui advient s’insère dans le discours sous la forme 
d’un tenant-lieu : le sujet est toujours représenté dans le discours aux 
dépens de sa vérité; [,..]L e sujet ne parle pas, il est parlé dans son 
discours sans qu’il le sache; il reste masqué dans le défilé de la parole du 
sujet parlant : « Le sujet, donc, on ne lui parle pas. Ça parle de lui et c’est 
là qu’il s’appréhende. » (Lacan, Écrits, 1966, p. 835) Lorsque le sujet 
barré [...] naît ainsi au «langage» et par le «langage», il est 
immédiatement pris dans un réseau de signes organisé en trajets de sens 
et tracés idéologiques qui constitue ce qu’on désigne généralement du
nom de culture et qui est lui-même géré par l’instance que je désigne
sous le nom de sujet culturel.150
Ainsi, la scission entre l’authenticité de l’être « Patrick Nicol » et les symboles de l’écrivain et du 
professeur qui le représentent fait naître le sujet culturel dans le langage, qui n’est ni tout à fait 
l’un, ni tout à fait l’autre, mais bien les deux et aucun à la fois. Pour simplifier, disons que Patrick 
Nicol n’est pas plus authentique dans la peau du poète que dans celle du maître. De toute façon, 
se demande-t-il, à quoi bon écrire des livres ordinaires qui ne seront d’aucune utilité? Et puis, 
« [rjien d’utile ne cesse quand je ne travaille plus [...] Mon travail se poursuit sans moi; moi seul 
ne poursuis rien. »(BPN:25), se dit-il. Il se perd donc entre le bureau et la maison (BPN:57), sa
blonde ne reconnaissant plus (BPN.85) l’homme qui en est venu à préférer sa vie imaginaire à sa
149 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 5.
150 E. CROS. La Sociocritique, p. 112.
71
vie sociale ou privée. Ce personnage correspond à la description que fait Roseline Tremblay de 
l’écrivain imaginaire névrosé, qui rappelle étrangement le portrait de l'enseignant aliéné, auquel 
je faisais précédemment référence : « La peur de l’action, l’incapacité d’aimer, la difficulté à 
accepter les petites morts de la vie de tous les jours caractérisent le névrosé, qu’il s’agisse du 
malade ou de celui qui refuse simplement d’être un “homme ordinaire”.151 » Selon Tremblay, 
cette névrose du quotidien dont souffre ce type d’écrivains fictifs pourrait être associée à une 
condition masculine difficile, qui l’empêcherait de modifier une position essentiellement 
narcissique et de créer des images masculines fortes. « [C]es personnages se trouvent devant 
l’Autre féminin en complet désarroi, en crise d’autodéfinition et de communication [...]152 », ce 
qui les incite à se réfugier dans l’imaginaire, par le biais de la lecture ou de l’écriture. La fuite du 
monde du travail semble aller de pair avec celle du monde intime, comme si le ras-le-bol 
généralisé du quotidien balayait tout sur son passage. Lorsque Lady Chatterley lui rapporte les 
critiques de ses collègues à son endroit, Patrick lui dit :
-  Tu sais, c’est ce dossier, ce travail, ce sont ces plaintes qui m’ont jeté 
en bas du monde et précipité dans tes bras. Tu sais, un jour, on n ’en peut 
plus d’entendre des voix, de sentir son nom vibrant dans l’air; on ne 
supporte plus d’être bombardé de pavés de bonnes intentions et il devient 
pressant, impérieux, excessivement urgent que quelqu’un baise la plaie, 
bèque le bobo, suce le Monsieur pour qu’enfin il trouve une sorte de 
repos. (BPN:55)
Patrick justifie ici autrement qu’à cause de la reconnaissance par Lady Chatterley de son statut 
d’écrivain sa « chute » dans ses bras, qui serait aussi engendrée par l’urgence de contrer la 
lassitude permanente par une jouissance sexuelle immédiate. Le langage très cru employé par le 
narrateur pour parler d’une sexualité qui l’obsède semble s’inscrire dans une volonté de tout 
« foutre » en l’air : les collègues, le travail, les élèves.
2.4.1. Les vieux
Lorsque Patrick décrit son milieu de travail, chaque mot témoigne de la profondeur de sa hargne 
et de son mépris envers ses collègues : « J’ai l’impression d’avoir travaillé dans un poulailler, 
dans un moulin à vent, dans un bain dont l’eau fuyait en tournant; j ’ai l’impression d’avoir 
travaillé dans une porcherie en feu au temps de l’Inquisition. [...] J’ai l’impression d’avoir
151 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 465.
152 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 447-448.
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travaillé dans une arène de coqs, dans une essoreuse, dans une laveuse qui tardait à constater son 
déséquilibre. » (BPN:54-55) Les collègues de l’homme en arrêt de travail sont présentés comme 
des fous formant un groupe de déséquilibrés qui voudraient le rallier à leur cause en le faisant 
« progresser vers les pathologies appropriées. » (BPN:32-33) Une de ses collègues, 
particulièrement consciencieuse et anxieuse, lui aurait dit qu’elle serait rassurée s’il présentait, lui 
aussi, les symptômes de la folie : « Si tu avais des tics et des accès de colère, si tu marchais en 
rond en rongeant quelque invisible frein, on aurait l’impression que l’ouvrage se fait. [...] Il 
faudrait que toi aussi tu sois malade; j ’aurais le sentiment que nous formons une équipe. » 
(BPN:29-30) Lorsque cette même collègue, ou une autre tout aussi « névrosée », relève la 
moindre incohérence dans la mise en page du dossier dont Patrick devait s’occuper, il ne peut 
attribuer le zèle de cette femme parmi tant d’autres qu’à une carence affective due aux 
manquements des hommes de sa vie à son égard : « Il faut leur souhaiter l’amour, sinon c’est le 
travail qui les absorbe et tout le soin, toute l’intelligence, toute la compulsion dont elles sont 
capables se concentrent sur les objets les plus nuls, les plus indignes d’elles. » (BPN.16) Le 
collègue masculin insupportable est, quant à lui, représenté prétendant tout savoir, du haut de son 
ignorance, et accablant les autres de son besoin d’avoir raison à tout prix : « Savoir et parler, 
parler et savoir, les deux ne sont pas liés. Chez certains, le désir de parler dépasse la capacité de 
savoir; chez d’autres, c’est l’intérêt qui manque. On veut parler avant d’avoir compris. » 
(BPN:54) Une fois de plus dans le récit, la femme tient le rôle de victime et l’homme, celui de 
tortionnaire. En fait, le narrateur éprouve de l’empathie à l’égard des femmes mal aimées et du 
mépris envers les hommes qui aiment mal, donc envers lui-même.
La blonde de Patrick ne fait jamais l’objet de critiques de la part de l’homme blasé; elle 
n’est nullement tenue responsable de son désir d’évasion. Il lui dit d’ailleurs que « sa colère, sa 
tristesse, sa fuite, sa quête... n’est peut-être pas dirigée contre [elle] » (BPN:85), qui ne ferait que 
la subir. À l’inverse, l’attitude de ses collègues, atteints de « cette maladie qu’on appelle la 
conscience professionnelle » (BPN:3l) et tous liés contre lui, serait à l’origine de son malheur :
Comment parler de mon travail, comment expliquer ce que j ’ai vécu à 
des gens comme Martin qui font profession de choses utiles? Quand 
quelqu’un, un jour, a voulu que vous produisiez un Protocole de 
rédaction à l ’intention des élèves et que l’ennui, brutalement, vous a 
attaqué. Quand dix, quand vingt personnes à leur tour ont donné leur
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avis? Avoir un avis là-dessus, un protocole... déjà l’idée vous semblait 
relever de la science-fiction... et quand, incapables de s’entendre sur les 
corrections à apporter, il a fallu que vos collègues pleurent, qu’ils 
saignent et jurent, quand, avec une ardeur que dans certains pays on 
considère comme celle de la folie, ils se sont mis à étaler publiquement 
vos coquilles, votre désarroi, votre indifférence... Comment expliquer à 
ceux qui travaillent pour vrai la fatigue et l’accablement, le 
désengagement qui lentement vous ronge et la peur, oui, la peur sincère, 
causée par le spectacle du vieillissement de vos collègues, hommes et 
femmes qui, il y a peu, étaient comme vous... [...] Ainsi devant ma 
collègue, mon collègue, j ’ai connu ma rupture. [...] À ce moment-là, j ’ai 
entendu comme une déchirure, un déchirement. C’était moi qui, de moi, 
se [s/c] séparais brutalement. (BPN:82-83)
L’aversion envers les collègues, mais aussi le sentiment d’inutilité professionnelle et la peur du 
vieillissement sont ici mis en cause dans l’expérience du dédoublement. Pourquoi apparaît-il si 
inutile à Patrick Nicol d’enseigner? Est-ce le système d’éducation, la matière d’enseignement — la 
littérature -  ou les élèves qui lui donnent l’impression de perdre son temps et d’ainsi mal vieillir 
en exerçant la profession enseignante? Dans La Blonde de Patrick Nicol, ces trois aspects de 
l’enseignement sont pointés du doigt pour expliquer la lassitude, le désengagement, puis la 
rupture du narrateur.
2.4.2. L ’éducation
La critique du système scolaire se fait à partir de la base, soit par le jugement que porte Patrick 
sur l’éducation que reçoit sa fille à l’école primaire. Lors de la rencontre des parents, il se dit 
gêné par l’insignifiance des activités réalisées par les enfants et ne peut que constater l’absence 
de honte ou de fierté de sa fille : « Ma fille aime le dessin qu’elle a fait d’un plant de pommes de 
terre, elle me lit sa petite liste : bibitte à patate, bête à bon Dieu. Quelqu’un, ici, devrait être mal à 
l’aise. J’ignore qui. J’ignore si c’est une question d’amour ou de travail. » (BPN:48) Lorsque sa 
fille lui explique les raisons pour lesquelles elle apprécie son enseignante, elle lui confirme sans 
doute l’identité de la personne qui devrait être mal à l’aise, ici : « Ce qui est le fun avec Suzie, 
c’est que, des fois, elle nous laisse parler. [...] Elle nous dit de parler entre nous autres pendant 
qu’elle fait son ménage ou qu’elle regarde par la fenêtre. » (BPN:53) Pourtant, Patrick répond 
tout de même à sa fille qu’elle a une bonne maîtresse, et qui pourrait vraiment le lui reprocher? 
Au cours d’un spectacle des élèves dans le gymnase de l’école primaire, où la même approbation
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parentale inconditionnelle est de mise, le narrateur se dédouble une fois de plus et regarde son 
homonyme, assis à côté de sa blonde épuisée, s’ennuyer au plus haut point :
Les petits de maternelle tournoient sur la scène. On dirait des poules sans 
tête, mais molles et lentes, excessivement conscientes d’être regardées.
[...] Les parents sont debout, ils applaudissent. N ’importe quel spectacle 
aurait donné le même résultat. La danse n’était qu’un prétexte. Les 
enfants n’avaient qu’à se planter là, faire n’importe quoi, et ç’aurait été 
l’ovation. L ’incompétence s'apprend jeune [je souligne]. C’est sans 
doute à cette école que nous sommes allés, nous qui faisons profession de 
parler, de nous faire regarder, et c’est sans doute à cette école qu’est allé 
le professeur de danse. Il sourit, regarde les mères; il a fait ce qu’il avait à 
faire et tout le monde réagit de façon appropriée. (BPN:75)
Selon Patrick, le système scolaire favoriserait la reconduction de l’incompétence apprise, de 
l’école élémentaire à l’université. Il ne sent poindre la compétence en lui que lorsqu’il est en 
proie aux sueurs et aux tremblements, mais alors lui revient constamment à l’esprit cette 
question: « Vais-je vivre ainsi, vraiment, et penser à ça? » (BPN:31) L’observation de son 
double, qui enseigne la littérature au niveau collégial, permet de remettre en contexte ses 
interrogations quant à la matière qu’il transmet et à sa clientèle scolaire.
2.4.3. La littérature
Le professeur Nicol interroge la pertinence de l’enseignement de la littérature en répondant à une 
élève venue à son bureau, où il se trouve avec l’écrivain Patrick, pour lui demander si le cours 
qu’il dispensera, quelques instants plus tard, est important :
-  Je te l’ai déjà dit : faut pas me demander si c’est important. Est-ce que 
Madame Bovary est importante dans la vie? L’est-elle pour moi, pour 
toi? Est-ce que c’est important que tu réussisses tes cours, que 
t’apprennes quelque chose... est-ce que tu devrais passer deux heures 
enfermée avec Madame Bovary, à penser à autre chose qu’au dépanneur 
où tu travailles, à ton chum, à la fin de semaine qui s’en vient? (BPN:58- 
59)
Au Québec, les cours de littérature sont obligatoires au niveau collégial et ils visent, entre autres, 
à parfaire la culture générale d’élèves qui ne leur reconnaissent souvent pas d’utilité concrète, 
contrairement aux cours de formation technique, qui leur fournissent les outils nécessaires à 
l’exercice d’un métier. Les professeurs de littérature, comme ceux de philosophie ou d’autres 
cours de formation générale, sont confrontés au défi d’intéresser les élèves à une matière qui leur
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est imposée. De plus, la maîtrise du français écrit et le développement d’habiletés rédactionnelles 
qu’implique la formation littéraire posent de sérieux problèmes à bon nombre d’élèves et certains 
peinent à obtenir leur diplôme d’études collégiales en raison de leurs difficultés linguistiques. 
Bref, enseigner la littérature n’est pas une mince affaire, dans la fiction comme dans la réalité, et 
le professeur Nicol doit se satisfaire de rares moments d’intérêt de la part d’élèves présents 
physiquement, mais généralement absents mentalement. Lorsqu’il réussit à capter leur attention, 
à la grande surprise de l’écrivain Patrick, en affirmant que madame Bovary est une « épaisse » 
(BPN:64), il sait que cet instant est précieux et qu’il doit s’y accrocher pour apprécier sa 
profession :
-  Tu vois, au moment où j ’ai dit « on est bien », je pense qu’on était 
vraiment bien. Comme seuls, comme isolés des problèmes de couple ou 
de travail, débarrassés pour une heure de la question grave et plate par 
excellence : qui est-ce qui nous aime? qui ne nous aime pas? [souligné 
dans le texte] Ça arrive peut-être cinq... peut-être six... Disons qu’un 
étudiant va vivre ça six heures entre Noël et le printemps. Le reste...
-  Le reste n’est que littérature. (BPN:65)
Vulgariser la littérature pour la rendre accessible aux élèves, les amener à s’évader du quotidien 
en discutant du sort de personnages de roman et, ainsi, élargir leur horizon au-delà de leur réalité 
immédiate, voilà ce en quoi consiste, pour le professeur, transmettre l’amour des belles-lettres. 
Ces moments de grâce sont exceptionnels dans la classe, mais ils surviennent tout de même. Le 
personnage du professeur paraît bien modeste aux yeux de l’écrivain Patrick; il est certainement 
« sobre, presque radin » {BPN:\9), à l’image de sa carte professionnelle, mais sa flamme n’est 
pas complètement éteinte, et elle pourrait bien ranimer celle de l’écrivain désabusé.
2.4.4. Les jeunes
La représentation des élèves du professeur Nicol est soumise au regard que pose sur eux 
l’écrivain du même nom venu assister à son cours. La description qu’il en fait peut certes aussi 
expliquer le désarroi de ce dernier à l’égard de la profession enseignante, lui qui ne perçoit de 
ces êtres inertes et désincarnés que la profondeur de leur ennui : « Je m’étonne de la quantité de 
viande et de sang qui patiente en ce lieu. Tant de nerfs et tant d’eau, soudain inanimés, tant de 
vêtements chers soustraits à la parade, tous ces décolletés inaperçus, toutes ces matières 
hormonales, cervicales, fécales, mises en léthargie le temps que défile au-dessus d’elles la vie
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d’un personnage de roman. » (BPN.63) Bien qu’il soutienne que les élèves du cégep ne soient 
encore que des enfants (BPN: 51), il ne peut relever que le ridicule de leur apparence : les filles, 
plus nombreuses que les garçons à fréquenter le cours du professeur Nicol (BPNAX), sont 
comparées à « des débiles légères, des accidentées de la colonne sorties d’une sécheuse où leurs 
vêtements auraient rétréci. » (BPN.51-58) Quant aux garçons, ils sont présentés comme étant 
« énormes et perdus dans des vêtements trop grands. [...] On doute qu’il y ait de la peau derrière, 
des os, on se demande s’il y a autre chose que de la chair molle et comment tout cela tient 
ensemble [...] » (BPN:6 2) Alors que je m’interrogeais sur le sens de cette image sarcastique, fort 
négative et superficielle, qu’offre La Blonde de Patrick Nicol de la clientèle collégiale du XXIe 
siècle, une représentation presque identique des « nouveaux élèves » m’est apparue au hasard de 
la lecture d’un article du journal Le Devoir du 6 juin 2011, intitulé « Enseignement au collégial -  
Les nouveaux demi-civilisés ». Les similitudes entre l’article et le roman, dans le tracé du 
portrait des élèves du cégep, étaient à ce point frappantes que je me permets de citer un extrait de 
l’article, qui m’apparaît dire tout haut ce que le narrateur du roman étudié pense tout bas de ses 
élèves, mais aussi du système d’éducation :
Ne leur parlez pas de littérature, d'histoire ou de politique, ils bailleront 
d'épuisement et pesteront contre votre cours. [...] De toute façon, que 
pourrait-il y avoir à apprendre maintenant qu'il y a Google, Wikipédia et 
Facebook? Le monde et toutes les connaissances sont au bout de leurs 
doigts! Pourquoi perdraient-ils des années de leur jeunesse si précieuse à 
user leurs jeans de 200 $ (achetés sur Beyond the rack) sur les bancs 
rouillés d'une école à l'éducation passée de mode? Parce qu'ils n'ont pas 
le choix, vous diront-ils! Leurs méchants parents les forcent à aller au 
cégep (et c'est au moins ça de gagné).153
Faut-il condamner les élèves ou l’éducation reçue sur les bancs rouillés des écoles serait-elle 
vraiment passée de mode? Doit-on blâmer la société, le système, les éducateurs ou les 
« apprenants »?
L’auteur de La Blonde de Patrick Nicol réplique indirectement à ce commentaire d’un 
jeune enseignant désabusé dans un article de La Presse, publié quelques mois plus tard, 
concernant son roman Les Cheveux mouillés : « Ce discours ambiant sur l’inculture des jeunes,
153 I. MURCHISON. « Enseignement au collégial -  Les nouveaux demi-civilisés », Le Devoir, [En ligne], 6 juin 
2011, http://www.ledevoir.com/societe/education/324828/enseignement-au-collegial-les-nouveaux-demi-civilises 
(Page consultée le 12 août 2011).
77
les “invasions barbares”, ça me fatigue, dit-il. Ce sont quand même nos enfants, c’est nous qui 
les avons faits. [...] Mais à force de mépriser les jeunes, on dirait qu’on se rend pas compte que 
c’est nous qui avons créé ce monde-là.154 » Mépriser les jeunes est certes plus aisé que de 
remettre en question sa tradition pédagogique et ses pratiques éducatives. Il est aussi plus simple 
d’utiliser ses collègues pour justifier son épuisement professionnel que de modifier son attitude 
personnelle. Trouver des coupables, c’est ce que s’efforce de faire l’écrivain Patrick et c’est 
rejeter hors de soi la responsabilité de son sort, devenant victime du joug d’autrui, comme le font 
les grandes infidèles de la littérature. Toutefois, le professeur Nicol met un terme à la complainte 
de l’écrivain en lui rappelant qui est le seul maître de lui-même :
-  Deux ou trois questions restent sans réponse. Lorsque je suis avec eux, 
lorsque nous sommes ensemble enfermés dans la classe, lorsque l’horaire 
les tient en otage et me les confie, ça va, je veux dire, je ne doute pas.
Mais quand il s’agit de sortir de la classe, croiser les maîtresses, les 
docteurs et les autres petits professeurs... je me demande vraiment à quel 
monde j ’ appartiens.
J’ai voulu parler; il m’en a vite empêché.
-  Ces questions, c’est à moi que je les pose. Il n’y a personne que je 
respecte assez pour attendre d’elle une réponse, personne que j ’écoute 
assez longuement. Et ce ne sera pas toi, l’écrivain qui porte mon nom, 
qui m’aideras. J ’ai besoin d’apprendre à vivre dans ce monde-là. Ce n’est 
pas toi qui me le montreras. {BPN.13>-14)
Cette réponse du professeur à l’écrivain résumerait assez clairement le rapport de ce personnage 
double à l’enseignement : il a « besoin » d’apprendre à vivre dans le monde de l’éducation, 
malgré ses travers, peut-être parce qu’il ne peut pas vivre de son art, mais surtout parce que 
lorsqu’il enseigne, contrairement aux moments où il rêvasse et tente d’écrire, il ne doute pas de 
son action et de son existence dans le monde. Cette certitude d’exister et d’agir s’accompagne de 
celle, d’autant plus prégnante, de vieillir, d’où l’urgence de reconsidérer sa vie personnelle aussi, 
tout en continuant d’enseigner ou d’écrire. « Ne pas aimer, nécessairement, mais au moins ne pas 
se perdre » (BPN:93) entre le bureau et la maison. L’auteur du roman étudié en dit qu’il avait 
« l’intention d’écrire sur le travail qui rend fou. En cours de chemin, l’amour qu’on néglige et le
154 P. NICOL cité dans C. GUY. «Patrick Nicol, l’enfant terrible», La Presse, [En ligne], 13 août 2011, 
http://www.cyberpresse.ca/arts/livres/201108/13/01-4425724-patrick-nicol-lenfant-terrible.php (Page consultée le 13 
août 2011).
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désir comme fuite sont venus comme thèmes.155 » La dualité du personnage de Patrick Nicol 
illustre le caractère double du sujet culturel-professeur de lettres, dont la prise en compte des 
dimensions tant collective qu’individuelle fonde la définition. Le travail dans la collectivité et 
l’épanouissement dans l’intimité s’expliqueraient l’un l’autre, l’authenticité de sujet se révélant 
par l’exploration et la mise en relation de ces deux composantes identitaires dans le langage 
textuel et cotextuel.
*  *  *
Le professeur de lettres fictif se laisse aborder comme sujet culturel dans le roman par la prise en 
considération de son caractère double, dont témoignerait l’étude du polyphonisme et des diverses 
figurations de l’écrit. Ainsi, le sujet culturel, la polyphonie et les figures de l’écrit ne peuvent être 
analysés distinctement, puisqu’ils se construisent et s’expliquent l’un l’autre. Avec La Blonde de 
Patrick Nicol, la dualité du personnage de professeur de littérature se conçoit aisément puisque le 
récit met en scène deux personnages du même nom, qui est également celui de l’auteur du roman, 
engagés dans un dialogue se concluant par la réconciliation des deux voix : « Chaque moment du 
récit est corrélaté à ce [double] langage et à cette [double] perspective, il leur est confronté et, au 
surplus, dialogiquement [souligné dans le texte] : point de vue contre point de vue, accent contre 
accent, appréciation contre appréciation (et non comme deux phénomènes abstraitement 
linguistiques).156 » L’écrivain Patrick et le professeur Nicol ont en commun l’amour de la 
littérature et la volonté d’en faire bon usage, mais la conception qu’ils en ont est différenciée : le 
premier voudrait la produire et s’en réclamer alors que le second ne jure que par la transmission 
d’œuvres littéraires reconnues comme telles. « Ce qui est significatif, pour nous, il convient de ne 
pas le perdre de vue, c’est une dissociation liée étroitement à la représentation même de l’écrivain 
et de la littérature, et opérant de ce fait sur des signes autoréférentiels (le statut du discours 
littéraire et plus généralement de la culture).157 » Dans le roman étudié, cette dissociation dans la 
représentation de l’écrivain et de la littérature se manifeste par la mise en place d’un réseau des
155 P. NICOL cité dans É. GIGUÈRE. « Le livre de Patrick », Voir-Montréal, [En ligne], 3 nov. 2005, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?article=38899&section=10 (Page consultée le 13 août 2011).
156 M. BAKHTINE dans J. PELLETIER (dir.). « Le plurilinguisme dans le roman », Littérature et société : 
anthologie, p. 407.
157 A. BELLEAU. Le Romancier fictif, p. 142.
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figures de l’écrit constitué d’objets culturels qui interagissent et prennent ainsi part à l’activité 
polyphonique.
Les multiples références aux trois grandes femmes infidèles dans la littérature ont mené à 
l’élaboration d’un système d’oppositions dans la représentation des hommes et des femmes, au 
sein duquel le narrateur s’octroie une place de choix : d’un côté, les hommes sont indifférents, de 
l’autre, les femmes s’ennuient et l’amant se positionne métaphoriquement entre les deux, 
profitant de l’insuffisance des uns pour divertir les autres. Cependant, l’axe oppositionnel entre 
les sexes servirait surtout à délimiter la sphère collective -  le monde des hommes — et la sphère 
intime -  le monde des femmes -  dans l’imaginaire d’un Patrick Nicol narcissique, en quête d’une 
forme d’identité « publique » et d’une certaine altérité « privée ». Dans une entrevue accordée à 
Élise Giguère du journal Voir, l’auteur du roman justifie d’ailleurs sous cet angle l’usage qu’il 
fait des références cotextuelles dans ses textes :
J’ai l’habitude de construire mes livres autour de certaines lectures, pour 
alimenter les thèmes, pour rappeler que ces questions ne sont pas 
nouvelles, pour m’installer dans une sorte de conversation avec la 
littérature universelle ou québécoise, constate-t-il. Aussi, l’idée selon 
laquelle les femmes s’emmerdent est une vieille idée dans la littérature et 
comme je ne prétends nullement la découvrir, j ’aime mieux renvoyer le 
lecteur à ces grandes démonstrations que sont les grands romans.158
Le parcours du réseau des figures de l’écrit a aussi mené à une structuration du récit en termes 
d’actes littéraires signifiants : la lecture incarnerait la fuite dans l’imaginaire; l’écriture 
symboliserait le désir d’être; l’enseignement représenterait l’action « réelle » qui, par sa 
concrétisation dans la réalité, est insatisfaisante et accablante. L’auteur de La Blonde de Patrick 
Nicol considère que ce roman pourrait être le premier d’une trilogie qui inclurait ses romans La 
Notaire et Nous ne vieillirons pas : « Si je sortais les trois en un seul volume, j ’intitulerais ça La 
Trilogie de la quarantaine. C’est le thème central. En fait, c’est vieillir qui est le thème.159 » La 
peur de mal vieillir semble effectivement à l’origine de la projection de ces trois narrateurs- 
professeurs de littérature hors du temps qui file, inévitablement, le temps d’un arrêt de travail, 
d’un été ou d’une « grippe d’homme ». Il serait d’ailleurs intéressant, en qui a trait à la
158 É. GIGUÈRE. « Le livre de Patrick », http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?article=38899&section=10.
159 P. NICOL cité dans M. PETIT. « L’échappée belle », Voir-Estrie, [En ligne], 17 septembre 2009, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=5&section=10&article=66692 (Page consultée le 15 août 2011).
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représentation du professeur de lettres fictif, d’envisager ces trois romans comme une trilogie, car 
le roman Nous ne vieillirons pas offre, à mon avis, un éclairage différent sur la dualité et la quête 
identitaire d’un même sujet enseignant, à peine plus mature, que dans La Blonde de Patrick 
Nicol.
Dans le roman étudié, le sujet masculin « névrosé » se retire de la sphère professionnelle -  
le monde des hommes - ,  afin d’investir la sphère privée — le monde des femmes. Cet homme 
double, enseignant et écrivain, mais aussi père et conjoint, conjugue difficilement tous ses rôles, 
préférant errer entre légèreté du désir et lourdeur du devoir. Contrairement à Alice, la narratrice 
d'Hadassa, Patrick a une enfant et une conjointe, mais il ne parvient pas plus à s’engager dans la 
vie familiale que dans la vie collégiale, leur préférant la vie imaginaire, le temps d’une petite 
névrose du quotidien à tout le moins. Or, la réunification finale de son être est largement due à la 
présence de sa fille et de ses élèves, avec lesquels il peut, mieux que par l’écriture peut-être, 
combler son désir de filiation et accomplir son devoir de transmission. Pour Alice, une jeune 
femme seule, le renoncement à l’acte pédagogique s’accompagne d ’une détresse liée à la perte 
d’un rapport affectif, filial, voire maternel, surinvesti à l’autre ainsi qu’à son instabilité identitaire 
et professionnelle. De son côté, l’homme vieillissant est aimé et entouré, mais gère mal sa 
stabilité et sa routine, s’investissant peu auprès d’autrui. Dans les deux cas, la problématique des 
rapports entre les hommes et les femmes dans la société fictive se conçoit en regard de celle des 
autres, qu’ils soient juifs hassidiques ou personnages de roman. Le surinvestissement relationnel 
et filial de la femme enseignante, qui adopte à ses dépens une attitude maternelle dans sa fonction 
éducative, contraste ici avec le désengagement du professeur-père qui, lui, s’en tire presque 
indemne.
CHAPITRE III 
LE POÈTE MAUDIT -  QU’EST-CE QUI PASSE ICI SI TARD?
C'est facile, c'est tellement plus facile de mourir 
de ses contradictions que de les vivre.160
Albert Camus
Les difficultés de financement récurrentes des universités québécoises portent à s’interroger sur 
les fondements socioéconomiques de l’éducation et l’accessibilité du savoir. En effet, dans un 
monde où « [m]ême l’université, sur les plans de la recherche subventionnée ou contractuelle, 
semble souvent prête à s’agenouiller devant le plus offrant161 », il est légitime de se demander 
quels champs d’études sont les plus « rentables » à court terme, dans une logique mercantiliste, et 
bénéficieraient de subventions et de bourses publiques ou privées, au détriment d'autres domaines 
d’études laissés pour compte. Y a-t-il lieu de craindre que des universités appauvries en viennent 
à procéder à des compressions budgétaires dans les facultés d’arts, de lettres ou de sciences 
humaines, faute de financement externe? Est-il envisageable que des étudiants sans le sou, 
confrontés à des frais de scolarité plus élevés, choisissent des domaines d’études « de l’avenir » 
plutôt que de poursuivre une formation artistique, littéraire, historique, politique ou 
philosophique jugée « improductive » dans une économie de marché?
Le roman Qu’est-ce qui passe ici si tard? (1998; désormais QPIST) met en scène un 
professeur d’université, Jacques Durocher, qui occupe « la fonction ambiguë de titulaire d’une 
chaire de poésie à l’ère du village planétaire et du nomadisme virtuel. » (QPIST:14) Le récit 
relate les derniers moments de l’homme de cinquante-cinq ans, qui succombe à un infarctus en 
classe à quelques heures d’une retraite prématurée, encouragée par la direction de l’institution qui 
vise l’abolition de ce poste. (QPIST‘,41) « La poésie dans un champ de mines », pense le 
professeur, alors que le chœur des étudiants lui répond en songe : « “Ou dans un champ de 
patates, monsieur le Professeur. Nous sommes pratiques, nous : nous voulons des jobs. La poésie 
a fait son temps. Vous pouvez vous compter chanceux d’avoir pu conserver douze disciples 
jusqu’à la fin de votre dernière année de vie publique. Vous parti, votre chaire restera vide. 
[...]"» (QPISTA6) Le lien entre les étudiants de Jacques et les douze disciplines n’est pas
160 A. CAMUS. Les Justes. Pièce en cinq actes, Paris, Gallimard, Coll. « NRF », 1950, p. 180.
161 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt [...] », p. 598.
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innocent : le professeur semble faire de la poésie une véritable religion et du poète, une divinité. 
Cet objet d’enseignement est envisagé dans sa dimension spirituelle et il est lié à la quête 
d’absolu et au rejet du réel du professeur, qui seraient interprétés par l’étudiante Marie-Ève 
Vallée lors de l’examen final, servant de principal cadre spatiotemporel au récit. En effet, tout le 
roman Qu’est-ce qui passe ici si tard?, et non seulement les parties en italique correspondant 
explicitement au texte écrit par l’étudiante, est construit à partir des quatre vers que lui soumet le 
professeur à l’examen. Dans cette perspective, le personnage du professeur serait l’invention de 
l’étudiante, qui s’inspire de ses paroles, de ses poèmes et de ses silences dans son processus de 
création, qui engloberait tout le texte. Ainsi, l’étudiante associe le professeur à de multiples 
personnages, tant littéraires que mythiques et religieux, et, chaque fois, elle s’imagine être l’alter 
ego ou l’âme sœur de celui-ci. Cette construction fictive du professeur par l’étudiante en fait un 
sujet culturel qui remet en question le statut de la poésie et du poète dans la société 
contemporaine, mais aussi les rapports à soi et à l’Autre, filial et amoureux, au tournant du XXIe 
siècle. Le poète, homme ou femme, s’inspirerait de diverses représentations métaphoriques -  
mythiques, religieuses et littéraires -  des relations entre les hommes et les femmes pour 
interroger son identité et son altérité.
3.1. La parole
En cours de rédaction de son examen, Marie-Eve se laisse guider par la voix du professeur 
Durocher, qui lui paraît contenir, paradoxalement, « toute la substance de la poésie » (QPIST'.ll) 
et du sarcasme. (QPIST:78-99) Elle lui écrit :
Je m ’empare de vos mots. C ’est une longue chaîne qui s ’enroule autour 
de mon cou, de mes poignets, de mes chevilles. Une chaîne de caresses 
qui m ’emprisonne et me libère. Je vous donne mes images : elles 
entourent votre corps d ’une longue guirlande de fleurs tristes et 
blanches. N ’en riez pas! Elles sont ma mémoire et mon âme. (QPIST:!4)
L’étudiante se sert des mots du professeur, craint et adulé, pour s’en construire une image 
hétéroclite, dont la triple représentation première réfère à l’enseignement qu’il dispense dans son 
cours de poésie ainsi qu’à son attitude en classe et au sein du milieu universitaire : il est d’abord 
le Chevalier du guet, en quête d’une fille à marier; il personnifie ensuite Œdipe, dont la recherche 
de la femme idéale dissimule le désir de la mère; enfin, son surnom « Don Quichante » l’associe 
à l’archétype de Don Quichotte, qui fait d’une parfaite inconnue sa Dulcinée, en la sublimant par
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l’art poétique. Dans chacune de ces représentations, l’étudiante devient l’incarnation de l’Autre 
féminin désiré.
3.1.1. Le Chevalier du guet
Le titre du roman de Gabrielle Poulin renvoie à une chanson populaire française, dont le refrain et 
quelques paroles apparaissent dans le texte, unissant le personnage de Jacques Durocher et celui 
du Chevalier du guet {QPIST.51-115) qui cherche «Une fille à marier/Compagnons de la 
Marjolaine... [...] Les onze heures sont bien passées/Les minuit [s/c] sont bien sonnés.» 
(QPIST.51) Le mode polyphonique de cette chanson à deux voix — celle des compagnons de la
Marjolaine et celle du Chevalier du guet -  rappelle celui du roman, alternant la narration
omnisciente du point de vue de Jacques et la narration à la première personne du singulier 
assumée par Marie-Eve dans l’examen, qui se transforme en témoignage d’amour à l’intention du 
professeur Durocher, mais aussi dans le dernier chapitre, qui concerne la vie de Marie-Ève après 
la mort du maître. De plus, le lien entre Jacques Durocher et le Chevalier du guet se traduit par la 
fonction de surveillant qui lui est attribuée et sur laquelle le texte met l’accent (QPISTA1-17-48- 
113), le comparant implicitement à la mort qui rôde. En outre, le défilement du temps dans la 
chanson évoque les dernières heures de « Jacques Durocher métamorphosé en “Chevalier du 
guet” » (QPIST: 51) :
Oui, si tard! Et pourtant, il n’est peut-être pas trop tard après tout. [...]
S’il allait enfin connaître le véritable amour, si cette femme, qu’il a su
tenir à distance toute l’année tout en la caressant, du regard seulement,
dont il a rêvé jour et nuit, si cette femme autour de qui les autres
étudiants s’agitent comme des ombres, pour qui seule il donnait son
cours, récitait des poèmes d’un auteur inconnu qui étaient ses propres 
poèmes, si c’était elle la femme vaste et changeante comme la mer, la 
femme poème, étemelle et toujours nouvelle, la génitrice et la vierge, la 
vie qui défie la mort, la mort qui redonne la vie. (QPIST:51-52)
La référence cotextuelle à la chanson dont provient le titre du roman suggère que la véritable 
quête de Jacques Durocher correspondrait effectivement à « ce que d’aucuns, derrière son dos, 
appellent “sa carrière de chercheurs d’images et de jupons”. » (QPIST.5Q) Le professeur de 
poésie ne semble s’investir dans la vie qu’à travers l’enseignement qu’il dispense et il n’est pas
étonnant qu’il choisisse de se taire à tout jamais, lors de son dernier cours, en ne traitant pas la
crise d’angine dont il est victime, bien qu’il ait des médicaments en sa possession. La perspective
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que la femme et l’amour idéalisés puissent se concrétiser, et se pervertir par le fait même, est sans 
doute insupportable à cet homme qui se complaît dans un monde poétique parallèle, à l’abri de 
l’imperfection humaine. Les étudiants surnomment d’ailleurs ce « professeur-pas-comme-les- 
autres » {QPISTA4) selon l’image qu’il projette de lui-même, témoignant de son refus d’être 
homme parmi les hommes : « le Poète », « le Mystique », « le Personnage », « le Chevalier à la 
triste figure» ou encore «Don Quichante ». {QPISTAA) Quant à Marie-Ève Vallée, elle se 
l’imagine tel le roc de son nom : « Le rocher solitaire. Sauvage. Farouche. » (QPIST:34) Le nom 
« Durocher », qui symbolise l’inertie et l’infertilité de la pierre, contraste avec celui de Marie- 
Ève, Vallée, qui représente ce territoire, drainé par un cours d’eau et ses affluents, où la vie se 
déploie. La symbolique féminine et maternelle de l’eau occupe d’ailleurs une importance capitale 
dans le roman, car Jacques est perçu en quête de « la femme vaste et changeante comme la mer » 
{QPIST\52), comme sa mère.
3.1.2. Œdipe
Par son discours professoral, Jacques Durocher se révèle en proie à un complexe œdipien irrésolu 
et aliénant. Puisqu’il considère que l’écriture poétique est transcendante, la maîtrise du langage 
des poètes par l’étudiante Marie-Ève Vallée en ferait l’incarnation de la femme absolue : la 
femme poème, la mère morte. Monique Lafortune, qui s’est intéressée aux liaisons entre 
professeurs d’université et étudiantes dans quatre romans québécois, estime que « la transgression 
de l’interdit existant entre le professeur et l’étudiante trahit le désir d’enfreindre un tabou encore 
plus grand, soit celui de l’inceste.162 » Avec Q u’est-ce qui passe ici si tard?, l’interdit n’est pas 
transgressé, mais il est sublimé par l’art poétique et ce roman s’avère une excellente 
démonstration du complexe œdipien, défini par la théorie freudienne : le désir de la mère, la 
rivalité du père, la crainte de la castration et la volonté parricide sont bien présents dans le texte.
En premier lieu, les rapports problématiques qu’entretient le professeur aux femmes et, 
surtout, son amour platonique supposé pour Marie-Ève témoignent du fait qu’il « n’a pas liquidé 
l’image de la mère, que cette image l’habite, oriente et détermine même ses relations avec les
162 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université ou les liaisons dangereuses entre professeurs d ’université et étudiantes, 
Montréal, VLB Éditeur, 1993, p. 11.
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femmes.163 » Ce célibataire endurci ne conçoit la relation amoureuse que dans son incapacité de 
reproduire l’amour indéfectible et fiisionnel entre la mère et le fils :
Dire à une femme : « Je vous aime, je t’aime, mon amour... », jamais il 
ne s’est compromis à ce point. « Amour » : un mot dangereux, un mot 
usé. Vide. Miroir [je souligne] aux alouettes...
« Je t’aime, mon amour... » Elle est là, au fond du miroir. [...] La dame 
au miroir rit de ces chatouilleries; elle ouvre son corsage : « Tu es si petit 
encore, mon amour à moi. » [...]  La mère ne doit-elle pas pousser son
petit hors du nid? Elle le jette sur le grand lit et s’étend près de lui. Ils 
s’enlacent et roulent et s’enroulent. [...] Le voici seul devant le miroir. 
(QPIST.39-40)
Les amantes de Jacques ne lui offrent que « le vertige de leur vulnérabilité et de sa propre 
puissance » (QPIST.S5) et son sentiment de supériorité à leur égard le pousse à adopter des
comportements sexuels agressifs : « C’est le privilège du Créateur de pouvoir se jouer de la
faiblesse de sa créature. » (QPIST:68) Avec elles, l’image de « la dame au miroir » — la mère -  
n’est pas interpellée : « Pas de miroir dans cette chambre où la femme ne saurait être que reflet et 
trompe-l’œil. » {QPIST:85) Cependant, une femme noire marque l’imaginaire de Jacques, car elle 
parvient à inverser ce rapport de forces entre l’homme et la femme dans le lit du professeur : « Il 
s’était mis à geindre, à pleurer de soif et d’impuissance. Jamais il ne pourrait pénétrer le corps de 
la déesse. » (QPIST.S7) À cette allusion à la « déesse noire », qui l’a dominé une seule fois, suit 
immédiatement celle au corps de Marie-Ève, qu’il n’a jamais « possédé », mais « qu’il imagine 
diaphane » {QPIST:88), soit à l’image de la « déesse blanche ». Contrairement à la « déesse 
noire », cette « déesse blanche » est associée à la mère morte : « Rien au-delà du miroir [je 
souligne]. Il voudrait la sauver, elle [Marie-Ève], la dernière, encore inconnue il y a quelques 
mois, lui faire un enfant qui la protège du néant et qui ramène sur le miroir étamé et temi l’image 
vivante de la mère. A son désir d’une femme, c’est la première fois que se mêle l’envie de faire 
un enfant. » {QPISTAQ-4Y) Dans l’ouvrage Œdipe à l ’université ou les liaisons dangereuses 
entre professeurs d ’université et étudiantes, Monique Lafortune explique que « le refus de la 
paternité serait une conséquence de la relation œdipienne non résolue. [...] Mais cette privation 
de la paternité n’est pas sans laisser de trace. Le besoin d’être père repose au fond de l’homme
163 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 34.
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professeur.164 » Elle considère que par l’enseignement, l’homme compense l’absence de filiation 
paternelle en se faisant père intellectuel, phénomène compensatoire que manifeste clairement le 
personnage de Jacques Durocher lorsqu’« il se sentait redevenir le Dieu initiatique qu’était le 
professeur en lui. Enseigner sa langue à la femme rassérénée, tellement prosaïque, qui 
s’abandonnait de nouveau, faire couler la poésie entre les lèvres entrouvertes. Les mots salive, les 
mots sperme du poète [...] » (QPIST.69) À quelques heures de la retraite de l’enseignement, 
Jacques envisage, pour la première fois, la possibilité de faire un enfant, comme si la fécondation 
par la parole n’étant plus possible, elle devait se manifester autrement.
Si la perspective d’être père n’a jamais enchanté Jacques avant l’avènement de la retraite, 
c’est peut-être parce que, en second lieu, sa relation à son propre père décédé lui est très pénible. 
Le père de Jacques est présenté comme « l’époux forcené » (QPIST:66), « buveur et coureur » 
(QPIST:52), dont il a dû protéger sa mère. Dans l’imaginaire de Jacques, il est l’incarnation du 
Dieu colérique, associé à la morale religieuse, et il devient l’« ennemi » (QPIST.67) juré du 
professeur le jour où il le surprend, adolescent, en train de se masturber, se faisant ainsi 
castrateur, d’un point de vue freudien :
Il l’avait giflé, battu, traité de malade, de vicieux, de dégénéré : « Le 
péché de la chair est le plus grand péché. Il te fera perdre l’esprit comme 
à tes poètes maudits. Tu seras méprisé en ce monde et damné pour 
l’éternité. Tu seras nu aussi en enfer et une flamme inextinguible 
dévorera le honteux instrument de ton plaisir. » [...] Un jour, il tuerait 
son père, il tuerait tous les pères. Il ne serait plus le fils de qui que ce soit.
Il serait lui-même son propre Père et son propre Dieu. (QPIST.65-66)
La rivalité du père, amant et tortionnaire de la mère désirée et idéalisée, va de pair avec le rejet 
d’une éducation chrétienne et la volonté parricide concerne tant « le Dieu à trois têtes de son 
enfance » (QPIST:64) que le « dieu père » (QPIST:61) humain.
L’irrésolution du complexe œdipien dont souffre Jacques perturbe son rapport à TAutre 
féminin et, « [sjelon Freud, la sexualité vécue par la suite s’avérant pour certains adultes 
insatisfaisante, ceux-ci chercheront à sublimer par l’art.165 » La poésie lue, écrite et enseignée 
devient ainsi une forme de contestation du réel, tel que géré par la logique de « Dieu », parce que
164 M. LAFORTUNE. Œdipe à l'université [...], p. 30.
165 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 35.
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ces processus de sublimation le transcendent : « la Poésie a raison de la Mort. » {QPIST. 69) Le 
dialogue poétique que Jacques entretient avec Marie-Ève, « la Mère recréée » {QP1ST.52), 
retrace, de part et d’autre, « la douleur de l’enfance jusqu’à la fin des jours et l’ennui des 
recommencements sans faim. La soif au bord des rivières et l’attente toujours de l’ivresse. Le 
couchant l’autre aurore et sa rosée... » {QPIST89), le texte se faisant « poème vivant d’un amour 
insensé. » {QPIST:24) Marie-Ève n’échappe pas à la réactivation de son « complexe œdipien au 
féminin », le complexe d’Électre, dans sa relation platonique avec Jacques, qui devient 
explicitement le double de son propre père décédé.
3.1.3. Don Quichante
D’emblée, le personnage du professeur Durocher est présenté comme le fruit de l’imagination de 
ses étudiants, qui lui attribuent plusieurs surnoms évocateurs de son caractère mystérieux. Dès le 
deuxième chapitre du roman, la représentation par Marie-Ève de « l ’homme gris qui dominait la 
classe de toute sa hauteur » {QPIST.33) en « grand Pierrot dégingandé » {QPIST:\1) annonce 
qu’elle sera celle qui tirera les ficelles de ce « grand pantin désarticulé » {QPIST36) dans le récit. 
L’étudiante « non conforme » {QPIST83) se laisse guider par « sa petite voix romantique » 
{QPIST:32) pour faire du professeur son prince charmant, bien qu’elle considère qu’en imaginant 
l’amour entre un professeur et son étudiante, elle « plagie des scénarios éculés » {QPIST51), 
« au cinéma comme en littérature » {QPIST.33), et que « [djepuis [sjon adolescence on [lui ait] 
répété sur tous les tons que dans chaque professeur sommeille un satyre, que chaque étudiante 
doit veiller comme une proie potentielle. » (QPIST.33) L’insistance du regard que pose le 
professeur sur elle ainsi que les taquineries et les commérages des autres étudiants lui laissent 
pourtant croire qu’elle pourrait inverser les rôles de bourreau et de victime et le mettre à la merci 
de son imagination, dans la rédaction de son examen final, à tout le moins :
Je ne saurai probablement jamais si vous aussi, Professeur, vous m ’avez 
inventée. Je me souviens seulement de vos yeux qui me fixaient, qui me 
fixent encore ce soir. Au début, les étudiants me taquinaient, sans 
méchanceté : « C ’est bien connu, professeurs et orateurs cherchent dans 
l ’assistance un visage ouvert, accueillant qui les rassure sur leurs 
talents. Le poète a trouvé son égérie, don Quichante, sa Douçaimée... »
(QPIST16)
L’association de Jacques Durocher, alias Don Quichante, au personnage de Cervantes, Alonso 
Quichano, dont l’obsession pour les livres de chevalerie altère son jugement au point où il en
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vient à se prendre pour le chevalier errant Don Quichotte, reconduit l’archétype du rêveur qui, 
saoulé par la poésie, réinvente le monde et l’amour.
Avide de mots et d’images, Marie-Ève se plaît dans le rôle de la Dulcinée et se laisse 
enjôler par les paroles de Don Quichante :
Votre voix hésitante m ’envoûtait. C ’était la voix du poète qui chante 
aussitôt qu ’elle s ’élève un peu au-dessus du réel. Parfois vous me jetiez 
un vers d ’un de vos poètes préférés comme si vous m ’offriez une fleur, un 
bijou, un coquillage ou un nuage lumineux. Je ne savais pas si vous vous 
moquiez de moi ou si vous me faisiez la cour. (QPIST.60)
Marie-Ève préfère croire que les sarcasmes (QPIST:78-99-\0l) de Jacques camouflent sa grande 
sensibilité. Or, la majorité de ses étudiants s’entendent plutôt pour dire qu’il est « un 
misanthrope, un cynique, un sceptique universel. » (QPISTSO) Aussi, sa conception originale de 
l’enseignement de la poésie, son désengagement professionnel ainsi que son mépris envers 
l’institution et ses collègues en font le professeur le plus contesté de la faculté (QPISTA23) :
Il s’est absenté si souvent, sans prendre la peine de se faire excuser, des 
inutiles et hypocrites réunions départementales. « Jacques Durocher : 
absent », pouvait-on lire dans l’inutile et hypocrite procès-verbal. On eût 
peut-être excusé le fugueur si l’on avait pu comprendre à quel point il 
prend au sérieux, non pas sa carrière, mais bien sa vie de chercheur.
Comment expliquer à des êtres programmés, pour qui la poésie doit 
rester confinée dans un espace à deux dimensions, de quelques pouces, 
qu’elle ne peut être approchée avec les mêmes instruments qu’un 
problème de géométrie. Qu’il faut être nu [je souligne] comme le poisson 
ou l’oisillon pour la découvrir? (QPISTSO)
Dans le texte, la nudité est liée à la pureté de la parole poétique, maîtrisée uniquement par des 
êtres exceptionnels qui s’élèvent, selon le professeur prétentieux, au-dessus du genre humain. La 
condescendance de Jacques à l’égard du commun des mortels l’incite à publier des essais ou des 
articles à des fins strictement utilitaires, d’un point de vue professionnel, mais à garder pour lui 
ses écrits poétiques : « L’on ne donne pas ses perles aux pourceaux. Les lecteurs contemporains, 
les critiques littéraires, presque tous des amateurs de sensationnalisme, il les jugeait incapables et, 
qui plus est, indignes d’entrer dans l’univers qu’il avait créé à leur insu [...] » (QPISTA01) Son 
aversion envers ses semblables, jugés inaptes à se projeter hors de la banalité du quotidien, 
n’épargne pas ses étudiants « ordinaires », « insouciants au milieu de ce monde d’ombres mortes
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qui leur ressemblent » (QPISTA07) : « Quels bons petits fonctionnaires ils vont devenir! Ne sont- 
ils pas nés pour les voies rapides et aseptisées de l’Internet, pour le langage binaire des 
ordinateurs? [...] Dictionnaires et grammaires intégrés. Le cœur lui lève à la pensée des copies 
qui vont lui être remises à la fin de cet examen. » (QPISTA6) Tout se passe comme si 
l’enseignement de la poésie ne trouvait plus son sens dans le monde actuel, fondé sur la 
rationalité, la productivité et la rentabilité du savoir transmis.
La formation poétique est considérée anachronique dans le texte, où l’on suggère que 
Jacques « aurait dû quitter l’enseignement quand il a compris qu’il jouait au grand-père et que les 
étudiants n’adhéraient pas plus à sa conception de la poésie qu’ils ne croyaient au sommeil de la 
Belle au bois dormant ou à la dormition de la Vierge » (QPISTA&), au même titre que la 
formation religieuse l’est aujourd’hui, par exemple. Jacques a foi en la « toute-puissance des 
mots » (QPIST.64), comme d’autres croient en la toute-puissance de Dieu, et son enseignement 
poétique va bien au-delà de la lecture et de l’analyse de poèmes; il requiert un véritable 
engagement « spirituel » de la part de ses étudiants, qui doivent s’abandonner à l’écriture, sans 
chercher à la rationaliser, pour atteindre les objectifs créatifs de son cours. Ainsi, il leur impose 
des lectures difficilement accessibles, telles Nadja et l ’Immaculée Conception, « Poisson 
soluble» et Arcane 17, et se réjouit de leur incompréhension en leur expliquant que 
« [l] 'écriture, la seule qui mérite ce nom, ne s ’adresse pas à l ’intelligence. Elle crée le vide dans 
lequel vous pouvez vous mettre à exister. » (QPIST.SO) Ce professeur, qui ne peut supporter 
« tout ce qui, de près ou de loin, peut ressembler à une démonstration » (QPIST\19), leur fait 
pratiquer l’écriture automatique, mais il est toujours déçu de leurs textes, à l’exception de ceux de 
Marie-Ève, la seule à qui il serait parvenu à transmettre « sa foi absolue au geste d’écrire. » 
(QPIST.83) Pour ce qui est des autres étudiants, Jacques conçoit, en songe, leur défense face à 
son intransigeance :
La poésie ne s’enseigne pas, ne s’apprend pas : vous nous l’avez vous- 
même démontré. Nous avons fait semblant de vous croire pour tuer le 
temps et avoir un diplôme. [...] Vous avez prétendu que nos textes 
sentaient mauvais et vous vous êtes bouché le nez comme un clown. [...]
Penché sur nos copies, vous pourrez retrouver le reflet déformé de vos 
propres trouvailles. Après tout, c’est vous le Poète! Vous ne pouvez pas 
nous blâmer de vous renvoyer votre propre image. (QPIST'Al)
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Jacques semble entretenir le même rapport à ses étudiants que le Dieu chrétien à l’égard de ses 
créatures : il les voudrait parfaits, à son image, mais leur libre arbitre et leur impiété les 
condamnent à la médiocrité.
Les multiples références aux textes bibliques s’inscrivent dans une volonté du professeur 
de « [s]e dresser contre Dieu lui-même » (QPIST.65) et de « réussir à briser la chaîne de la Parole 
sacrée, à inverser les rôles. » (QPIST.64) Par l’enseignement, Jacques désire convertir ses 
« disciples » à son propre sens du sacré poétique, en tentant d’en faire « des parricides et des 
déicides » (QPIST.99), comme lui, et en accordant à Marie-Ève un double statut bien particulier 
dans cette entreprise divine : celui de la « fille bien-aimée » (QPIST:8\-9&), en qui il aurait mis 
toutes ses complaisances, mais aussi de « la merveilleuse chimère que serait, en cette fin du 
deuxième millénaire, une femme de trente ans encore vierge. » {QPIST:43) Marie-Ève s’imagine 
que Jacques la voudrait à l’image de la Vierge Marie, à la fois fille et mère de Dieu. Le 
christianisme, la mythologie grecque, la psychanalyse, la figure mythique de Don Quichotte et 
une bonne vieille chanson française sont autant de sources d’inspiration pour tracer le portrait 
d’un professeur de poésie imaginaire, héros d’un roman poétique. Le texte se sert de mots et 
d’images consacrés dans son élaboration, comme s’il était écrit par le bon élève qui veut épater 
son maître. Marie-Ève brille dans le rôle de l’étudiante modèle, entraînée par le professeur 
subversif, puis par l’écriture poétique, aux confins d’elle-même. L’utilisation du langage par 
Marie-Ève recycle les mots, porteurs d’un lourd bagage sémantique, elle en perpétue les images, 
mais elle les réinvente aussi, s’inscrivant dans le grand dialogue poétique par lequel Jacques a su 
l’interpeller :
« Laissez les mots s ’affronter, s ’étreindre », nous avez-vous répété mille 
fois, « laissez-les copuler. S ’étrangler. Prenez-les au sérieux tandis qu’ils 
s ’amusent à vos dépens. Même lorsque vous croyez q u ’ils mentent, ils 
disent la vérité, votre vérité, la mienne et celle de tous ceux qui se livrent 
à eux. » Je crois que j  ’ai fini par comprendre vos étranges leçons. Et j  ’ai 
peur. Peur de votre regard posé sur ce que vous croirez être ma vérité.
{QPIST:35-36)
Le texte de Marie-Ève est soustrait du regard et des « mains redoutables du juge » {QPIST.90) 
par l’issue du récit, qui accorde l’exclusivité de la narration à la jeune femme. Oscillant entre le 
tutoiement et le vouvoiement {QPIST:29), l’étudiante s’adresse au professeur d’une perspective à 
l’autre, au gré des images que lui inspirent celles du Poète, du Père, de l’Amant, de Dieu.
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3.2. La poésie
L’extravagante mise en scène de l’examen final, conçue par le professeur Durocher, a des allures 
de célébration initiatique : elle viserait à inciter les étudiants à effectuer, « dans et par l’écriture 
[...] une descente symbolique aux enfers, suivie d’une remontée libératrice166 » qui réactualiserait 
le mythe orphique dans le roman, selon Sheila Lacourcière, qui en explore les manifestations 
dans l’œuvre romanesque de Gabrielle Poulin. Jacques incarnerait ainsi un nouvel Orphée et
Marie-Ève, « une Eurydice qui, en reprenant la parole, se remet elle-même au monde au moyen
1 « de la création. » S’imaginant d’abord que seule la parole du professeur peut être créatrice et
salvatrice, Marie-Ève associe l’image de Jacques à celle du Père Tout-Puissant, et la sienne à
celle de la Vierge, qui est à la fois mère et fille de Dieu. Puis, confrontée à son propre pouvoir
créateur dans et par l’écriture, elle entrevoit la possibilité de « s’autocréer » et de se libérer de
l’emprise du Professeur-Père, symbolisée par sa mort en classe. Dans le rôle d’Orphée mis en
échec, Jacques ne pourra jamais poser son regard sur le texte compromettant de l’étudiante, lui
évitant ainsi la reconduction vers la mort.
3.2.1. Orphée
Si la voix et le regard de Jacques dominent les mots de Marie-Ève dans un certain espace-temps, 
la main de la jeune femme en reprend peu à peu le contrôle, au fil du récit. La main à la plume 
défie la Dead Poets’ Society (QPIST.30) et elle réinvente la vie et la mort du professeur, au gré 
de ses fantaisies. À l’examen final, les douze pupitres, dont onze sont éclairés d’une lueur 
blanche et celui de Marie-Ève, d’une lueur rouge, forment un cercle parfait. (QPIST: 17) Les 
étudiants sont invités à retirer montre et chaussures pour investir un autre temps et lieu. Cette 
«mise en scène spectrale » (QPIST: 17), qui souligne la retraite du professeur, dérange «les 
vieilles habitudes académiques ». (QPISTA3) L’homme « se prend à envier ses étudiants qui, en 
cet instant même, parce qu’ils font le geste d’écrire, ont le pouvoir de changer leur destin. » 
(QPIST:84) La main de Marie-Ève choisit d’écrire la vie et la mort du professeur, dont le cœur 
bat désormais au rythme de son coup de crayon : il s’essouffle lorsqu’il est lent (QPIST.63); il 
s’accélère lorsqu’il est vif (QPIST.69-70); il cesse de battre lorsqu’il est interrompu. (QPIST:\ 17) 
Sheila Lacourcière estime que l’explication de l’orphisme moderne par Walter A. Strauss
166 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 2.
167 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 15.
92
s’applique à tous les romans de Gabrielle Poulin : « Il s’agit de la recherche d’un renouvellement
de soi au moyen d’une descente à l’intérieur de soi avec, comme corollaire, une reconnaissance
de son être intime par l’entremise du souvenir, suivie d’une transformation libératrice et d’une
1
nouvelle ouverture sur le monde. » Cette œuvre romanesque donnerait vie à des femmes qui 
« trouvent dans l’écriture la force de s’affirmer, de dire “Non” au passé qu’elles trouvent aliénant, 
et de se recréer.169 » Marie-Ève utilise les quatre vers que lui propose le professeur à l’examen 
pour cheminer dans le « labyrinthe de son inconscient170 » et en arriver à vaincre le « monstre 
aimable » (QPIST32) qu’incame Jacques, puisqu’il symbolise, plus que tout, la vaine recherche 
du père dans la relation amoureuse. Ces quatre vers (QPIST.22), écrits à la main, Marie-Ève se 
convainc que le professeur les a choisis en pensant à elle.
Le premier vers de Paul Éluard, «Elle est debout sur mes paupières... », est utilisé 
comme élément déclencheur et il exprime toute la passion et le désir du professeur qui regarde 
l’étudiante intensément. La fusion des personnages de Jacques et du père s’opère avec l’image de 
la fillette et du rocher : « Du fond du gouffre, elle remontera vers lui. Il lui a dit : “Ni les naïades, 
ni les sirènes ne peuvent se noyer. ” Il l ’appelle Mélusine, sa petite femme, sa fée. Un deux 
trois... » (QPIST.2S) Un deux trois, la comptine du père « [c]ompte et raconte, l’horloge, celle-ci 
aussi, va s’épuiser », inspirée du deuxième vers de Paul Celan. Puis, elle devient celle du 
Chevalier du guet qui s’imagine que « “Les poètes ne meurent pas.” » (QPISTA06) Ensuite, « Le 
temps [qui] se sert de mots comme l’amour... » (Éluard) renvoie à ces trois heures qu’a Marie- 
Ève pour inventer le professeur Durocher. A la fin du récit, la narration — sans italique -  est 
assumée par l’étudiante, qui conclut en s’adressant directement à Jacques et en exploitant le 
quatrième vers, d’Arthur Rimbaud, proposé à l’examen : « Les mots en liberté sont toujours sûrs, 
Professeur, de votre parfaite complicité. C’est grâce à eux, seulement, à leur gratuité et à leur 
audace, que vous pourriez demeurer l’autre protagoniste, toujours vivant, de cette histoire. À moi. 
L’histoire d’une de mes folies. » (QPIST:124) La scriptrice a droit de vie ou de mort sur le 
personnage qu’elle crée. « Écris, Marie-Ève, continue d’écrire pour que je ne meure pas » 
(QPIST.94), supplie le professeur, mais son existence poétique est aussi fragile que la 
flamboyante flamme de la bougie qui s’éteint, emportant avec elle l’image du Professeur-Père.
168 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 15-16.
169 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 10.
170 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 8.
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{QPIST. 122-123) Dans le roman, l’union finale entre l’écriture de Marie-Ève et la musique 
d’Étienne, « l’artiste, le poète des sons, des rythmes et du silence » {QPIST:78) fait « fonction 
d’antidestin171 » en forgeant un univers libéré de toute contrainte, qui permet d’échapper à la 
fatalité... de la même chanson, du même complexe, du même Dieu.
3.2.2. Dieu le Père
L’intertextualité biblique confère au texte une richesse symbolique inouïe, car le rejet du 
religieux par Jacques s’accompagne, paradoxalement, d’une reconduction de ses paradigmes, 
qu’il ne fait qu’inverser, comme en témoigne « le leitmotiv de sa vie : “Il faut que je croisse et 
qu’il diminue!” » {QPIST64) En outre, Jacques n ’échappe pas à l’exclusion de la femme dans 
son discours, comme c’est généralement le cas des textes évangéliques et historiques, ne parlant 
jamais de l’enfance ni de la mère. {QPIST98) Bien que neuf de ses douze étudiants soient des 
femmes, il utilise exclusivement le genre masculin, ce que Marie-Ève considère comme un acte 
de rébellion envers le Politically Correct contemporain {QPIST98), mais qui marque aussi une 
conformité à l’hégémonie masculine. En fait, Marie-Ève interprète ce déni de la femme comme le 
refoulement d’un désir de l’Autre féminin, dont l’origine serait l’irrésolution du complexe 
œdipien, qui irait de pair avec une éducation religieuse sexiste et puritaine. Savoirs profane et 
sacré s’entremêlent ainsi dans la construction d’un professeur imaginaire tributaire d’une culture 
qui le définit, bien qu’il proclame haut et fort s’en être libéré.
Le rapport problématique du professeur à la femme se manifeste notamment par le 
fameux test de virginité auquel il soumet ses étudiantes, à leur insu, par « l’exercice, jugé 
rétrograde, sinon réactionnaire, de la bonne vieille dictée française. » (QPISTA4)
Le déclin et la déchéance de la langue au cours des dernières décennies 
lui étant apparus directement proportionnels à la permissivité et au 
laxisme sexuels, il lui semble légitime, et non point trop arbitraire, de 
juger de l’intégrité du corps et du cœur de ses étudiantes femelles à partir 
de la pureté de l’orthographe et de l’application des règles d’accord de la 
syntaxe. {QPIST.43)
Seule la dictée de Marie-Ève se distingue par sa « pureté animale » (QP1ST45), mais elle remet 
en question les critères de cette douteuse évaluation, car une grande sensualité émane de la jeune 
femme. En fait, dès l’instant où Jacques aperçoit Marie-Ève Vallée en classe, il sait qu’elle le
171 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...] », p. 11.
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bouleversera et il la positionne hors du temps : « Quand elle lui était apparue, un beau matin du 
dernier automne, avec son élégance surannée, au milieu des étudiantes en jeans et en t-shirts, 
mini-jupes, chemisiers trop longs, survestes trop courtes, bottillons et bottines, il avait cru qu’elle 
appartenait à une autre époque. » {QPISTAT) Son prénom, aussi, lui inspire quelques vers :
Toi la mère et l’enfant
La vie et la mort réconciliées
Toi ma lointaine toute proche
Je te posséderai cette nuit
Tu me rendras la jeunesse
Rien ne pourra nous détruire {QPIST.10)
Jacques sacralise la femme par la poésie en l’associant à sa quête « divine » d’immortalité et 
exploite poétiquement la dualité du prénom « Marie-Ève » pour en faire celle que le poète Breton 
nomme la « Vierge du désir » {QPISTA6) : « Mère et vierge en même temps, Marie viendra plus 
tard parfaire la symbolique de cette négation du sexe des femmes auquel seul le souffle divin du 
père a accès [...]. Corps originel tabou [...] Marie efface l’image dangereuse d’Ève porteuse de 
désir.172 » Le prénom composé de Marie et d’Ève trahit le désir paradoxal de l’homme pour la 
femme, qu’il voudrait madone et putain tout à la fois :
L’image associative de la putain et de la mère se forme dans l’esprit du 
garçon le jour où il réalise que la mère accorde « la faveur du commerce 
sexuel » au père (et non à lui) et que, conséquemment, « la différence 
entre la mère et la putain n’est pas si grande que cela, puisqu’en 
définitive elles font la même chose ». Le garçon, ne pardonnant pas à sa 
mère cette infidélité, n’a d’autre choix que de se réfugier dans les 
fantasmes.173
Le fantasme « Marie-Ève » naît du complexe maternel du professeur, tout comme celui de 
« Jacques » provient du complexe paternel de l’étudiante. En effet, la scriptrice de l’examen 
reconnaît le spectre du père dans son désir du professeur :
[...] en inventant ton image, ce sont les traits de mon propre père que 
j  ’ai cherché à recréer. Que j ‘ai peut-être profanés. Tu as dit à plusieurs 
reprises : « Il faut tuer le père! » Les garçons te regardaient chaque fois 
avec un air complice, se retenaient pour ne pas applaudir. [,..]Tu aurais 
dû savoir que l ’on ne peut exiger d ’une fille qu ’elle tue ne serait-ce que
172 A.-M. DARD1GNA citée dans M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 110.
173 S. FREUD cité dans M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 33-34.
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l ’image de son père. Au fond d ’elle-même chaque fille a dressé un socle 
pour la statue impérissable. Tous ses amants, elle les traîne vers cette 
place secrète et les soumet à la redoutable épreuve de la comparaison.
J ’ai cherché le géant de mon enfance chaque fois qu ’un homme m ’a 
prise dans ses bras. Je ne l ’ai jamais retrouvé. (QPIST\15-16)
Le complexe d’Électre de Marie-Ève se construit par l’expression du désir du père, mais aussi par 
le souvenir de la mère, empreint de rancœur, qui marque la rivalité entre Marie-Ève et la femme 
qui partage le lit de son père : « Entendre de nouveau ma mère, réveillée la première, me 
gronder, m ’ordonner de retourner dans ma chambre. Sentir le bras de mon père qui m ’enlace. 
Me rendormir aussitôt. » {QPIST: 122) Lorsque Marie-Ève apprend, par un appel téléphonique de 
sa mère, la mort de son père, elle compare ce « Géant qui [IJ’a tenue sur ses épaules pour [lui] 
faire voir le lointain » à un rocher vers lequel elle reviendrait toujours. {QPIST:\22-\22) Ainsi, 
Jacques Durocher renvoie à Marie-Ève l’image du père, soit cet « homme au miroir » qui remplit 
la même fonction œdipienne dans l’imaginaire de l’étudiante que la « dame au miroir » dans 
l’imaginaire de Jacques.
Se laissant bercer par les mots des poètes dans le cours de poésie, Marie-Ève recrée en lui 
« le dieu de [sjon enfance » {QPIST:32), qui promet monts et merveilles :
Mon père était un être à part qui, le soir, à l ’heure du conte, pourvu 
qu ’elles puissent offrir quelque chose de merveilleux, réinventait pour sa 
fille, aussi bien les vierges, les saintes et les martyres que les figures 
mythiques de l ’Ancien Testament, que Blanche-Neige, la Belle au bois 
dormant, la fée Mélusine et la Princesse au petit pois. Dans mes rêves, 
j ’étais tour à tour Rachel, Judith, Rébecca, Agar, Chaperon rouge,
Geneviève et Jeanne et Kateri. Mon père avait la voix du Grand 
Magicien qui gouverne l ’univers. (QPIST:!9)
Comme Marie-Ève s’était imaginée princesse du royaume des contes paternels, elle se fait muse 
de l’univers poétique du professeur : « Les mots des poètes, je  me suis convaincue que tu les 
choisissais pour moi : Villon, Rimbaud, Nerval, Breton, Eluard, Grandbois, Lapointe, Lafond, 
Celan, Ekelôf... [...] C ’est toi, c ’est ta voix que j ’entendais comme un écho dans ma gorge et 
dans ma poitrine. [...] Tu étais devenu "le Poète”, mon Poète. » {QPIST.77) Bien que le 
professeur Durocher ne fasse référence qu’à des poètes masculins, Marie-Ève se souvient qu’il ait 
dit un jour que « “La parole du poète n ’a pas de sexe. Le dieu qui grandit au fond de chacun de 
vous, c ’est vous-même, c ’est le Je qui engendre l'univers et crée sa propre éternité. ” »
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{QPIST:98) Ainsi, lorsque Jacques se représente Marie-Ève en déesse et qu’elle le perçoit comme 
un dieu, la dualité du complexe œdipien se conçoit non seulement dans l’éternité de l’image de la 
mère et du fils ou du père et de la fille, mais aussi dans un jeu des miroirs qui renvoie à l’un 
l’image de l’autre. Bien que le personnage d’Œdipe soit masculin, comme les poètes cités par 
Jacques, son complexe, au même titre que la poésie, n ’a pas de sexe, et lorsque Jacques reconnaît 
la parole du poète {QPISTAOO) dans les mots de Marie-Ève, elle n ’incarne plus uniquement le 
double de sa mère, mais surtout le double de lui-même, aux prises avec les mêmes tiraillements 
identitaires.
En rejetant le statut de poète que Jacques lui confère en classe, Marie-Ève refuse de 
devenir le reflet du professeur : « Quelque chose avait dû te séduire dans mon texte, un silence, 
dans lequel ta voix avait pu faire entendre son propre écho. [...] Je ne voulais pas être un poète. 
Je voulais que tu m ’aimes sans projeter sur moi ton image. » {QPIST: 101) Ainsi, Marie-Ève 
exprime son refus d’être l’ombre de Jacques ou celle de la mère morte, ce qui revient 
sensiblement au même puisque le mirage de l’amour inconditionnel dont s’illusionne Jacques 
concerne bien plus l’amour de soi que celui de l’Autre. « L’apparition du double peut ainsi 
manifester un narcissisme qui n’est pas parvenu à s’investir dans l’amour d’un objet, un conflit 
non réglé entre l’amour de soi et le monde extérieur, bref, un stade infantile de la vie 
affective.174 » Contrairement à Jacques, qui ne réussit jamais à sortir de lui-même et à se défaire 
du spectre de la mère morte, Marie-Ève réalise, à la suite de la mort de Jacques, qu’il est possible 
de « vivre ailleurs que sur une page blanche, [d’joublier que la vie et l’amour sont condamnés 
avec l’enfant, dès leur apparition au grand jour. » {QPIST: 116) En laissant le jeune musicien la 
charmer, elle parvient à liquider l’image du père mort dans sa quête amoureuse et fait ainsi 
triompher la vie sur la mort, inspirée par ce poème de Paul Éluard :
Un homme vivant
monté sur un cheval vivant
rencontre une femme vivante
tenant en laisse un chien vivant. {QPIST: \ 19)
La deuxième et dernière partie du roman, qui compte une dizaine de pages seulement alors que la 
première est composée d’une centaine de pages, s’ouvre sur le célèbre vers d’Éluard « Qui de
174 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 65.
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nous deux inventa l ’autre? » (QPIST:111) et relègue l’histoire d’amour entre le professeur et 
l’étudiante au rang de simple fantasme, qui provient, de part et d’autre, de l’irrésolution du 
complexe œdipien. Dans l’imaginaire de Marie-Ève, Jacques aura tourné le fer dans la plaie de 
son enfance jusqu’à ce que mort s’ensuive alors qu’elle choisira de panser cette blessure en la 
verbalisant, puis en refusant qu’elle la fasse souffrir éternellement :
Trois heures avaient suffi, Jacques, pour que je t ’entraîne dans l’espace et 
le temps de mon délire, que, complice des mots et des images qu’ils 
piègent, je te séduise et te soumette. Est-ce parce que j ’ai eu peur, à la 
fin, de cette puissance occulte, démiurgique, que j ’ai dit non à leur 
emprise, à ton emprise, et démasqué du même coup la face de mon 
obsession? Pendant que les mots effaçaient ton reflet sur ma page 
blanche, toi, dans le vacillement des bougies, tu perdais peu à peu ta 
consistance. Quand tu es tombé, à quelques pas de moi, ma main s’est 
arrêtée. Je suis restée immobile, incrédule, attendant que tu te relèves.
Tu ne t’es pas relevé et j ’ai fui, comme un assassin, emportant avec moi 
mon texte d’examen inachevé, la preuve accablante de ma culpabilité.
(QPIST: 117)
En réponse au questionnement d’Éluard, il est intéressant de croire que Marie-Ève invente 
Jacques puisqu’elle seule détient l’usage de la première personne du singulier dans le roman et 
que par l’écriture de son examen, elle personnifierait en Jacques les risques de se complaire dans 
les douleurs de l’enfance, en accordant la prédominance au passé sur le présent, à la mort sur la 
vie. La construction de l’image du professeur par l’étudiante s’inspirerait tant de la parole que de 
la poésie et du silence du maître, qu’elle interpréterait pour donner un sens à sa mort subite en 
classe, à l’aube de sa retraite de l’enseignement.
Se représentant Jacques en Dieu le Père, Marie-Ève se positionne d’abord dans le rôle de 
la Vierge, à qui l’ange, soit la voix de Dieu, annonce en songe la fonction subalterne dans 
l’entreprise divine : « Vous nous avez parlé des rêves, Professeur, de leur importance. “Des 
réservoirs d’images!”, avez-vous prétendu. Peut-être saurez-vous, mieux que moi, de quel ange et 
de quel enfant il s’agit. » (QPIST:98) Puis, se laissant prendre au jeu de la création du mentor, 
elle en devient elle-même le maître, détrônant celui qu’elle avait déifié : « Votre voix et ma main 
se sont mises à trembler en même temps. » (QPIST.60) En laissant libre cours à son écriture, 
Marie-Ève parvient à se défaire de l’emprise du Père, qu’incame le professeur, dont elle
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déconstruit l’image jusqu’à ce qu’elle perde sa force. La main de Marie-Ève étrangle ainsi la voix 
du Professeur-Père, lui-même victime du parricide et du déicide dont il faisait l’apologie :
Vous auriez dû savoir que nos esprits sont plus variables que les vents, 
que nous vivons dans un monde sans assises et sans futur. Que nous 
cherchons un centre, un lieu d ’attache. Un Dieu?
Vous n 'avez cessé de nous répéter que tout est possible : « La main qui 
s ’appuie sur la pointe d ’une plume peut créer l ’univers dont elle a besoin 
pour défier la vie et la mort, et Dieu lui-même. » [...JVous nous avez 
enseigné que la vie tout entière de quiconque ose affronter l ’écriture est 
menacée par la violence et la voracité de cette bête qu’il prétend 
apprivoiser. Écrire, c ’est accepter le monstre en soi. L’amour la poésie 
[Paul Éluard], soit! le poète a raison. Mais l ’amour le silence aussi.
L ’amour la haine. L ’ambiguïté. (QPIST:3\)
Avec Qu’est-ce qui passe ici si tard?, l’ambiguïté se joue de tout; la «relation équivoque » 
(QPIST:30) entre le professeur et l’étudiante semble servir de prétexte à la remise en question de 
rapports problématiques à soi et à l’Autre au tournant du XXIe siècle, qui découleraient de la 
complexité des relations filiales à Dieu, au père et à la mère. Selon Jacques Lacan, « le sujet qui 
advient est divisé par l’ordre même du “langage”, dans la mesure où un symbole (le nom du père) 
désigne métaphoriquement l’objet primordial du désir devenu inconscient (le désir 
incestueux).175 » L’inscription du mythe œdipien dans le texte, mais aussi celle du dogme 
trinitaire chrétien, représente Jacques en « Fils » révolté contre le « Père », qui sanctifie la Mère 
et cherche à devenir lui-même Dieu, se croyant investi du « Saint-Esprit » — la Poésie —, qui le 
ferait Verbe. (QPIST:65) Ce schème identitaire, à la fois œdipien et trinitaire, est reconduit par 
Marie-Ève, la «fille bien-aimée ». (QPIST: 81) «Autrement dit, l’émergence du sujet est 
indissociable de cette voix qui l’interpelle, et par laquelle se manifeste la présence de l’Autre qui 
désormais hantera comme un fantôme à la fois inaccessible et impérieux l’espace de l’inconscient 
qu’elle-même vient de faire advenir. » Contrairement au personnage masculin, qui court à sa 
perte en se voulant immortel parmi les mortels, le personnage féminin choisit de vivre parmi les 
vivants, en refusant d’être Dieu, dirait Camus. Avant de faire ce choix, il a pourtant dû 
entreprendre sa propre descente aux enfers et confronter ses démons personnels, guidé par le 
professeur orphique qui aborde l’écriture poétique sous cet angle.
175 J. LACAN cité dans E. CROS, La Sociocritique, p. 110.
176 E. CROS, La Sociocritique, p. 110.
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3.3. Le silence
En mourant jeune, incompris et méconnu, le poète Durocher renouvelle, d’une part, le mythe du
Poète maudit et la «mystique de la souffrance [...] héritée ou reprise du christianisme et qui
forme le socle du pouvoir spirituel des écrivains modernes.177 » Quant à Marie-Ève, la femme
poète, elle laisse entrevoir que « ce mythe subirait de “profondes transformations”, voire 
1toucherait à sa fin. » En tuant métaphoriquement le professeur, l’étudiante se fait Kère noire 
(QPIST: 64), soit le « génie femelle de la destinée ou de la mort dans la mythologie grecque179 » 
et dans VOdyssée d’Homère, qui l’emporte sur la Camarde (QPIST.64), d’autre part, c’est-à-dire 
« la mort, figurée par un squelette dont la tête n'offre que la place du nez. » La quête funeste 
d’absolu de l’homme s’opposerait ici à la quête vitale d’altérité de la femme, dont la « parole 
inédite » (QPISTA19) réconcilierait la poésie, mortifiée par l ’homme, et la vie.
3.3.1. Le Poète maudit
Quoi que fasse Jacques Durocher, « si ce n’est écrire, est une activité perdue qui le condamne à la 
médiocrité. » (QPIST.%4) Voilà pourquoi l’avènement de la retraite est d’abord perçu comme la 
promesse d’une vie nouvelle, consacrée exclusivement à l’écriture : « N’avoir de compte à rendre 
à personne! Ni dieu, ni recteur, ni doyen, ni directeur. » (QPISTA2) Le professeur se sent alors 
confiant de mener à bien sa traversée dans « le désert de la retraite, à l’abri des censures, des 
tabous, des comités paritaires destinés à dénoncer les coupables de harcèlement et à venir en aide 
à leurs victimes... » (QPIST:4%) Ce passage exhibe le tabou de l’inceste que sous-tend le désir du 
professeur pour l’étudiante, qui deviendrait socialement acceptable, entre adultes consentants, 
hors du cadre scolaire. Le souci d’acceptabilité sociale de cette relation étonne de la part d’un 
homme qui aspire à se retirer de la société pour écrire, car « le Poète serait un héros solitaire 
poursuivant, “dans un monde dégradé, des valeurs perdues.”181 » Marie-Ève se l’imagine plutôt
177 P. BRISSETTE cité dans M. BENDHIF-SYLLAS. « Une histoire de l’écrivain maudit », Acta Fabula, [En ligne], 
été 2005, vol. 6, n° 2, p. 1-2, http://www.fabula.org/revue/document980.php (Pages consultées le 26 octobre 2011).
178 P. BRISSETTE cité dans M. BENDHIF-SYLLAS. « Une histoire de l’écrivain maudit », p. 1.
179 CNRS-NANCY UNIVERSITÉ, « Kère », Centre national de ressources textuelles et lexicales, [En ligne], 
http://circe.atilf.fr/definition/kère ( Page consultée le 26 octobre 2011).
180CNRS-NANCY UNIVERSITÉ, « Camarde », Centre national de ressources textuelles et lexicales, [En ligne], 
http://circe.atilf.fr/definition/camarde (Page consultée le 26 octobre 2011).
181 C. ABASTADO cité dans P. BRISSETTE. « Poète malheureux, poète maudit, malédiction littéraire », 
COnTEXTES, [En ligne], Varia, 12 mai 2008, p. 7, http://contextes.revues.org/indexl392.html (Page consultée le 26 
octobre 2011).
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« condamné à l ’inaction » et « abandonné à des forces inconnues » (QPIST35) et cette crainte 
du néant n’épargne d’ailleurs pas Jacques, à quelques heures du « premier jour » : (QPISTA3)
Demain, il sera seul dans l’Absolu, nu devant le miroir de sa page 
blanche. C’est ce qu’il se répète depuis le début de ces trois heures. Il a si 
longtemps souhaité cette confrontation, sans fuite possible, avec l’Autre.
Le vide total à créer dans lequel la Vérité puisse se révéler dans sa 
parfaite nudité. [...] Et voilà qu’il a peur de ce face-à-face, qu’il a encore 
envie de fuir. S’il retournait vers la métropole... S’il voyageait au lieu de 
s’enfermer? [...] Et après? Après! Après! S’il se jetait dans une orgie de 
lecture. Je suis loin d’avoir tout lu, moi, chère Emma! Et après. 
(QPIST:S9-90)
L’enseignement est ici considéré, par défaut, comme une fuite vers l’Autre, qui se fait au 
détriment d’une activité jugée plus importante : l’écriture. Cependant, la solitude et la 
confrontation avec soi qu’elle implique angoissent l’homme; elle l’oblige à l’inévitable 
refoulement de son grand désir d’altérité, symbolisé ici par l’appel de la ville, du voyage et de la 
lecture. Le fait que l’activité d’écriture soit envisagée en termes de privations réactualise, dans le 
roman, le mythe de la malédiction littéraire, tel que le conçoit Pascal Brissette dans l’ouvrage La 
Malédiction littéraire. Du poète crotté au génie malheureux :
Il se forme autour du noyau topique malheur/légitimité [souligné dans le 
texte] et son sujet est l’homme de lettres. Ramené à ses termes les plus 
simples, il est l’« histoire » d’un écrivain dont le génie (inné) entraîne le 
malheur ou qui découvre justement son génie par le moyen de la 
souffrance. A ce « patron » de base s’indexe une série de scènes 
préconstruites et modulables : [...]182
Dans le roman, « l’écriture est mise en figure et inscrite explicitement en tant que telle dans le
1 81cours de la construction de l’anecdote » et une série de scènes préconstruites et modulables 
enchaîne les références mythiques, religieuses, littéraires et populaires afin de réinventer en 
Jacques Durocher, alias le Chevalier du Guet, Œdipe, Don Quichotte, Orphée ou Dieu le Père, 
l’imaginaire du Poète maudit. Jacques se trouve pourtant esseulé parmi « les poètes qu’il a aimés, 
cette petite famille, venue de tous les temps et de tous les horizons, la seule qui l’ait entouré 
jusqu’à ce soir » (QPIST: 107) fatidique de l’examen, vieille de renaissance ou de mort.
182 P. BRISSETTE. « Poète malheureux, poète maudit, malédiction littéraire », p. 15.
183 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit, p. 260.
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3.3.2. La Camarde
Si, comme l’écrit Rimbaud, « La main à la plume vaut bien la main à la charrue » (QPIST:84), la 
main de la grande Faucheuse, elle, tient indistinctement les deux. Dans le texte, « la main 
d’ombre » (QPIST.94) représente la mort qui prend Jacques : « Une main pleine de doigts osseux 
qui s’allongent, étreignent son bras gauche, son cou, sa gorge et ses mâchoires, qui l’empêchent 
de respirer. » (QPIST: 91-92) La main offre, dans le texte, une représentation métonymique du 
geste d’écrire, mais aussi une personnification de la mort en écrivain. A preuve, Jacques est 
convaincu que le fait qu’il ait craché dans les verres de scotch qu’il servait à son père l’a 
empoisonné : « Un soir, l’ennemi n’est pas rentré. La Mort elle-même avait préparé la dernière 
consommation à laquelle s’était mêlé l’étemel crachat de Dieu. » (QPIST.61) Comme le Père 
créateur et vengeur, la Mort, « la Camarde » (QPIST:64), « la Maudite » {QPIST.65) ou « la 
vieille garce » (QPIST.93), est personnifiée par la masculinité :
Il [Jacques] sait qu’il porte la mort en lui. Personne ne peut s’attacher à 
lui impunément. Parfois il se dit que tous les mâles sont comme lui, mais 
la plupart ont davantage de patience ou sont plus masochistes ou plus 
sadiques et que, tôt ou tard, les femmes qu’ils prétendaient aimer meurent 
entre leurs mains. Les féministes dures ont compris cela. Si la plupart ne 
l’ont pas exprimé aussi crûment, elles ont su se mettre à l’abri et 
vulgariser leur science des stratégies de la fuite. (QPISTA9)
Le poète croit défier la mort en lui chaque fois qu’il accueille une femme nouvelle dans son lit 
(QPIST66), ce qui revient à dire que « [l]a sexualité, principe de la vie représenté par la femme, 
est donc ici associée au principe contraire, celui de la mort, représenté, cette fois-ci, par 
l’homme.184 » Or, en s’emparant de la plume, Marie-Ève conjure le destin :
La mort du dernier titulaire de la Chaire de poésie n’a pas fait plus de 
bruit que celle du chardonneret qui finit son vol sur la vitre où il avait cru 
reconnaître l’Autre. Et l’image de l’Autre, Professeur, celle de cette 
étudiante romantique qui s’était crue désirée, s’est évanouie en même 
temps que vous.
Marie-Ève Vallée, elle, n’est pas morte. (QPIST.WA)
A la fin du récit, la vie appartient définitivement à Marie-Ève, mais elle éprouve tout de même un 
sentiment de culpabilité incriminant face à la mort du professeur. « Comme en toute imitation, 
comme en tout redoublement de l’œuvre divine, il y a dans les simulacres quelque chose de
184 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 121.
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diabolique », d’où l’association de la main de Marie-Eve, qui écrit le texte, à celle de la Kère 
noire, qui porte le coup fatal au professeur. La féminité et la maternité sont alors tant associées à 
la mort qu’à la vie , du fait qu’elles prennent enfin part au processus de création artistique. 
Quant au professeur, « [s]es poètes ont perdu leur identité et, lui, sent la sienne se dissoudre dans 
la fosse commune de l’anonymat. » (QPIST'AOl -108)
* * *
Par l’octroi du pouvoir narratif à Marie-Ève et par l’analyse des figures mythiques, religieuses et 
littéraires qu’elle exploite pour construire le professeur de lettres fictif dans le roman Qu ’est-ce 
qui passe ici si tard?, j ’ai voulu montrer « que le fait de privilégier, parmi les multiples figures 
actualisées par le texte d’[un tel roman], celles qui ont trait à l’écrit, procure un accès efficace à 
l’organisation sémantique de [son] anecdote.187 » Les métaphores filées structurent le texte, qui 
s’organise en images des plus variées afin de représenter la complexité de l’amour, de la vie, de 
la mort. Le roman de Marie-Ève s’inspire d’abord de la parole du professeur pour faire de lui, 
tour à tour, le Chevalier du guet, Œdipe et Don Quichante. Puis, l’art poétique permet la 
sublimation de l’homme dans l’imaginaire de l’étudiante, qui s’y transforme en Orphée et en 
Dieu le Père. Le silence du professeur permet aux voix de Marie-Ève et d’Étienne de se faire 
entendre et le condamne finalement à la malédiction et à la mort. L’abondance des références 
cotextuelles permet d’envisager le personnage du professeur dans sa dimension culturelle, où sa 
fonction filiale se traduit par la capacité de l’élève de surpasser le maître, de se défaire de ses 
chaînes et de ne pas devenir son double, par simple mimétisme. « Dans la mythologie, dans les 
traditions, le double, il est vrai, est associé à la mort, à ce moment où l’individu se défait pour 
devenir quelque chose d’autre, mais il est aussi associé à l’origine, à la renaissance des mondes 
ou des êtres, au moment où ils deviennent ce qu’ils sont.188 » Jacques et Marie-Ève n’ont rien des 
légendaires «Roméo et Juliette » ou «Amants de Sarajevo » (QPIST:34-\ 13), qui fusionnent 
par-delà la mort, mais ils s’inscrivent tout de même dans le grand dialogue poétique universel, car
185 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 177.
186 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 25.
187 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit, p. 9.
188 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 12.
103
« les grands mythes et les archétypes survivent encore dans l’inconscient de la femme et de 
l’homme contemporains, et pour cela ils s’imposent encore dans le domaine de l’imaginaire.189 »
Dans les trois romans étudiés, les professeurs fictifs sont aussi écrivains fictifs, et la 
complexité de ce double statut identitaire se déploierait dans l’autoreprésentation scripturale et 
littéraire de la trinité, avec Hadassa, de la dualité « pure » avec La Blonde de Patrick Nicol, et de 
la multiplicité avec Qu’est-ce qui passe ici si tard?. Dans les trois cas se dégage un profil 
d’écrivain particulier, et leur association explicite à des personnages mythiques ou littéraires les 
positionnerait dans le domaine de l’imaginaire. Alice, « la perdante » (Tremblay), erre « à travers 
le miroir » ou au « pays des mystères »; Patrick Nicol, « le névrosé » (Tremblay), se voudrait 
l’amant de Lady Chatterley; Jacques Durocher, le poète maudit (Brissette), devient Don 
Quichante. La dualité concernerait les rapports problématiques à l’Autre, homme ou femme, 
parent ou enfant, professeur(e) ou élève, qui s’avèrent au cœur du roman du professeur de lettres. 
La trinité s’organiserait suivant la conception, l’acceptation ou le refus du sacré par des 
personnages en crise d’autodéfinition et d’autoreprésentation dans leur rapport à l’absolu. La 
multiplicité s’incarnerait dans la diversité des référents linguistiques, discursifs et littéraires qui 
parcourent les œuvres. Ainsi, la pratique combinée de l’écriture et de l’enseignement dans la 
fiction impliquerait une « réflexion » sur la transmission du langage et du savoir, qui refléterait 
d’abord et avant tout la complexité des relations humaines puisque, reprenant le constat de France 
Jutras, « [u]ne réflexion sur l’éducation est une interrogation radicale sur l’homme, sur le devenir 
de l’homme. [...] C’est pourquoi, selon Kant : “l’éducation est le plus grand et le plus difficile 
problème qui puisse être posé à l’homme.”190 »
189 S. LACOURCIÈRE. « Les manifestations du mythe orphique [...]» , p. 11.
190 F. JUTRAS. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 1960 », p. 309.
CHAPITRE IV 
LE PORTE-PAROLE -  LA GLOIRE DE CASSIODORE
Une seule minute de votre vie est un abîme et une cathédrale.
Une seule minute de votre vie est déjà le monde entier.
Ajoutez-y le temps qui passe et le vertige vous prend.191
Jean D’Ormesson
En novembre 2011, la Coalition Avenir Québec, un nouveau parti politique provincial, voyait le
1 Q 9jour et faisait de l’éducation sa priorité absolue. Ses positions en cette matière ont tôt fait de 
soulever la controverse, notamment en ce qui concerne la volonté du parti d’abolir les 
commissions scolaires, mais aussi la remise en question par son chef, François Legault, de la 
pertinence des cégeps : « “Je pense que c'est quelque chose qu'il ne faut pas éventuellement 
exclure (l'abolition des cégeps) parce que, comme le disent parfois certains parents, c'est une 
maudite belle place pour apprendre à fumer de la drogue et puis à décrocher”, a-t-il dit.193 » Dans 
une entrevue accordée au journal Voir, lors de la publication de son roman La Gloire de 
Cassiodore (2004 [ lre édition : 2002]; désormais GC), Monique LaRue explique justement 
qu’« [à] la base de ce roman [...], il y avait bien sûr [s]on métier d’enseignante, le besoin de 
trouver un sens à ce travail, mais aussi une certaine indignation face à l’ignorance, à 
l’indifférence générale pour ce niveau d’enseignement qu’est le collégial.194 » Le manque de 
reconnaissance sociale, tant à l’égard de la profession enseignante que de l’enseignement 
collégial, semble à l’origine de la mise en scène par l’auteure d’un personnage principal, Gustave 
Gameau, professeur de littérature qui, à l’aube de la retraite, désire « sauver sa vie » (GC:20) en 
lui redonnant le sens dont le priverait injustement la société.
191 J. D’ORMESSON. Histoire du Ju if errant, Coll. « NRF », Paris, Éditions Gallimard, 1990, p. 357.
192 COALITION AVENIR QUÉBEC. Agir pour l ’avenir. Plan d ’action, [En ligne], 14 novembre 2011, 
http://coalitionavenir.org/medias/Plan_daction_coalition.pdf (Page consultée le 19 novembre 2011).
193 F. LEGAULT cité dans M. ALLARD. « La Fédération des cégeps rabroue François Legault », Le Soleil, [En 
ligne], 5 octobre 2011, http://www.cyberpresse.ca/le-soleil/actualites/education/201110/05/01-4454428-la- 
federation-des-cegeps-rabroue-francois-legault.php (Page consultée le 19 novembre 2011).
194 M. LARUE citée dans M.-C. FORTIN. « À bonne école », Voir-Saguenay/Alma, [En ligne], 24 janvier 2002, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=6&section=10&article=19464 (Page consultée le 19 novembre 
2 0 1 1 ).
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Par l’intermédiaire des Lettres à Cassiodore, une chronique pédagogique que le 
professeur Gameau publie d’abord dans le bulletin syndical du collège, puis dans le journal de la 
ville et qui mène finalement à la publication d’un livre et à la création d’une émission télévisée 
sur l’éducation, « le monde de la télévision et de la culture médiatique s’intéresserait, pour la 
première fois dans l’histoire, à celui de l’éducation. Il serait un pont entre deux mondes qui, avant 
lui, s’ignoraient l’un l’autre. » (GC:111) La forme satirique « paradoxale » du roman, « au sens 
où l’entend Yaari, c’est-à-dire qui affiche un “penchant vers l’irrésolution, le relatif’195 », 
permettrait une réflexion multidimensionnelle sur la société québécoise, à travers le prisme du 
microcosme collégial. L’association du professeur de lettres fictif au personnage historique de 
Cassiodore réitérerait, d’une part, la fonction socioculturelle de l’enseignement de la littérature, à 
l’ère de la révolution numérique et de la « culture de masse »; l’analyse du réseau des figures de 
l’écrit renouvellerait dans le roman, d’autre part, l’historique débat entre Anciens et Modernes à 
l’égard de la transmission du savoir et positionnerait le professeur de littérature dans le champ 
littéraire. Ainsi, le suivi du parcours des Lettres de Cassiodore au sein des divers médias fictifs 
est le moyen privilégié ici pour exposer « le bilan des contradictions d’un certain monde 
actuel196 » soulevées par La Gloire de Cassiodore et pour dévoiler quelques-uns des différents 
visages du professeur de lettres fictif dans le roman québécois contemporain.
4.1. Lettres à Cassiodore
L’incipit du roman « collégial » de Monique LaRue, qui marque son « évident “ancrage dans le 
réel” et “la présence d’une cible clairement identifiable”197 », ne laisse aucun doute sur le 
caractère satirique de l’œuvre : « Le collège avait exercé sur eux sa force molle et les avait mis à 
sa mesure, matés, empâtés. A la longue, même les rêves étaient devenus pour ainsi dire 
collégiaux. La nuit, on rêvait les uns des autres. » (GC:9) Durant la nuit précédant « le premier 
jour de sa dernière année d’enseignement » (GC: 13), Gustave Gameau rêve qu’il assassine le 
directeur général du collège, Néron, dont le nom n’est pas sans rappeler celui de l’empereur 
romain qui régna en despote extravagant et sanguinaire. Cependant, ce Néron onirique a les 
cheveux de l’ancien compagnon de bureau et ami de Gameau, Chenail, décédé subitement d’une
195 M. YAARI citée dans L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 32e para.
196 L. JOUBERT. « Corps à âme », p. 45.
197 S. DUVAL et M. MARTINEZ cités dans L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 1er 
para.
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rupture d’anévrisme à la fin de l’année scolaire précédente, lors de la fête organisée pour 
souligner sa retraite. Bien que l’anévrisme ne soit pas empiriquement explicable, Gameau 
cherche à donner un sens à cette «mort théâtrale » (GC: 10), dans laquelle Néron pourrait 
parfaitement incarner le rôle du tyran. En effet, « les rivalités viriles » et le « combat 
d’éloquence » (GC: 13) entre Néron et Chenail remontent au temps où ils étudiaient eux-mêmes 
au collège. Toujours, Néron en était sorti vainqueur, ayant une relation ouverte avec la femme de 
Chenail, Bérengère, peu de temps après leur mariage (GC: 10), et réussissant à «se sortir de 
l’enseignement ». (GC: 16) De son côté, « Chenail avait multiplié les tentatives, allant parfois 
jusqu’à l’humiliation, sans parvenir à quitter le collège. » (GC:11) Ces échecs personnels et 
professionnels, personnifiés par Néron, seraient à l’origine, selon Gameau, du ressentiment 
généralisé de Chenail à l’égard de sa vie, qu’il exprime dans son discours d’adieu au collège :
J’ai enseigné toute ma vie, je le regrette. [...] Je regrette d’avoir échangé 
ma vie contre un plat de sécurité d’emploi. Je plains de tout mon cœur les 
jeunes qui se dirigent vers les lettres, l ’enseignement, l ’éducation. [Je 
souligne] [...] Je regrette d’avoir consacré ma vie à un travail qui ne 
compte pas, à un travail improductif, à un travail méprisé. (GC: 12)
Lorsque l’ennemi juré du professeur déchu se présente à la réception sans y être invité, c’est la 
goutte qui fait déborder le vase : « Les anciens, qui connaissaient la petite histoire, ne purent 
s’empêcher de penser que cette mort avait toutes les apparences d’une accusation, d’une 
remontrance, et que Chenail avait payé cher d’avoir le dernier mot sur Néron, si l’on peut dire. » 
(GC: 13) Cette mort subite affecte Garneau et lorsqu’il en discute avec sa femme Claire, linguiste 
et assistante de Néron dans une commission sur la langue d’usage dans les collèges (GC: 18), les 
époux se disputent. Claire affirme que c’est plutôt le fait que Chenail se soit retourné contre la 
seule chose qu’il aimait, la littérature, qui l’a miné. Le lendemain, elle quitte temporairement son 
mari; ce que ce dernier ignore, c’est qu’elle aussi, comme Bérengère Chenail, est tombée dans les 
bras de Néron. (GC: 157)
Le meilleur ami mort et la femme partie, Gameau se retrouve seul et n’a d’autres 
consolations que celle d’écrire dans son cahier intitulé Lettres à Cassiodore :
Quand Chenail était mort, il l’avait instinctivement remplacé par ce 
cahier, comme Montaigne pour La Boétie ni plus ni moins. Par contre, il 
ignorait pourquoi il avait commencé à écrire ce qu’il pensait en
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s’adressant à Cassiodore plutôt qu’à Chenail. Peut-être parce qu’ils 
étaient les seuls à connaître encore ce personnage de VIe siècle auquel 
Gameau avait consacré, dans une autre vie, un chapitre de sa thèse 
intitulée Le sort de l ’école aux temps barbares. (GC.22)
Ce cahier remplit une fonction compensatoire dans la vie de Gameau, désormais privé de son 
cher collègue devenu « fantôme sans os [souligné dans le texte] », dont il dit, sentant encore sa 
présence dans leur bureau, « C ’était lui. C ’était moi. » (GC:41) Pour Gameau, cet autre lui- 
même, qui le confronte par-delà la mort, engendre « une peur équivalente à celle que suscite
1 OSl’idée de rejoindre ce point imaginaire où je commence et où je cesse. » Cette fusion des deux
professeurs de littérature se concrétise par l’écriture des Lettres signées par Cassiodore le Jeune 
-  Gameau -  et adressées à Cassiodore l’Ancien, dont l’association à Chenail relèverait de la 
volonté du premier de redonner un sens à la vie enseignante, jugée perdue par le second. En 
effet, « [d]es milliers de doubles ne seraient-ils pas nécessaires pour incarner la foule de nos 
ancêtres, la diversité de nos désirs, l’amas de nos possibilités irréalisées, et aussi tous les regards 
portés sur nous, la variété de nos reflets dans toutes les subjectivités?199 » Le professeur de 
littérature est ainsi comparé au personnage historique de Cassiodore, condamné à l’oubli bien 
qu’il ait servi de « pont entre l’Antiquité et la suite » (GC:58) en enseignant l’orthographe à des 
moines ignorants et en leur faisant recopier des textes anciens et bibliques : « Cassiodore au 
tournant du VIe siècle et nous au tournant du XXIe siècle. Quinze siècles. Flavius Magnus 
Aurelius Cassiodorus. La chute de l’Empire romain et le retour annoncé de la barbarie : un des 
clichés les plus puissants de l’an 2000. » (GC:262) Si la thèse attribuée à Gameau dans le récit 
concerne le sort de l’école à l’époque de Cassiodore, ses Lettres s’occupent d’éducation en un 
autre « temps barbare » : celui de la révolution numérique. Aussi, dans le roman, l’analogie entre 
le site du monastère de Cassiodore à Vivarium, qui apparaît aujourd’hui comme un des 
« chaînons sans lesquels la rupture aurait été totale entre la culture antique et la culture 
médiévale200 », et le site du collège dans la ville redonnerait à cette institution d’enseignement, 
maltraitée par l’opinion publique, ses lettres de noblesse.
198 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 121.
199 P. JOURDE et P. TORTONESE. Visages du double, p. 127.
200 P. COURCELLE. « Le site du monastère de Cassiodore ». Mélanges d'archéologie et d'histoire, [En ligne], t. 55, 
1938, p. 259, http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/mefr_0223-4874_1938_num_55_l_7289 (Page 
consultée le 21 novembre 2011).
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4.2. Flavius Magnus Aurelius Cassiodorus
CASSIODORE Scylacium, Calabre, v. 490 — Vivarium v. 580, homme 
politique et érudit latin. Préfet du prétoire sous Théodoric. — Son 
encyclopédie, Institutions des lettres divines et séculières, servit de règle 
à l’enseignement au Moyen Âge.201
L’écriture des Lettres à Cassiodore (en italique dans le texte) incite le professeur Garneau à se 
remémorer certains passages de sa thèse de doctorat, dont le troisième chapitre est consacré au 
personnage méconnu de Cassiodore, et à se référer à l’historien médiéviste français Pierre 
Courcelle, qui se consacra à l’étude du monastère de Cassiodore et de sa bibliothèque :
Il pensait à la génération d’aristocrates romains nés vers 480 après le 
Christ. [...] Placés dans de nouvelles conditions historiques, ils ont à 
résoudre les problèmes que leurs devanciers ont ignorés. [Souligné dans 
le texte] Courcelles [s/c]. L’être humain naît jusqu’à nouvel ordre avec 
un cerveau aussi vierge que le moine du VIe siècle. Comment expliquer 
que la connaissance avance si la pédagogie tourne en rond? Beauté de la 
ligne droite, mystères des méandres. Fleuve de l’impermanence, 
montagne de l’accumulation. Il se comprenait. (GC: 130)
Le problème majeur de la génération de Cassiodore est d’assurer la transmission de l'héritage 
gréco-romain à un Occident tombé aux mains des « barbares » et ce grand humaniste « fut le 
premier à organiser dans le cloître la copie des manuscrits : il rendit ainsi à la science sacrée et 
profane un immense service. Ses ouvrages embrassent tous les genres d’érudition.202 » Comme 
l’action du professeur de littérature au collège, « l’expérience de Vivarium n’a pas connu de 
postérité immédiate203 », mais elle est tout de même fondamentale dans la sauvegarde de la 
culture occidentale. À l’image de Cassiodore, le professeur de lettres est confronté, au début du 
XXIe siècle, à de nouvelles conditions historiques, imposées par la révolution numérique, qui 
l’obligent à redéfinir son action pédagogique dans un monde technologique où le rapport au 
savoir, à la langue et à la culture subit de profondes transformations. La portée de ce changement 
radical de perspective peut être considérée à sa juste mesure lorsqu’il est situé dans l’histoire de 
l’humanité : il est, après le passage de l’oral à l’écrit, qui marque la transition entre la préhistoire 
et l’histoire, puis l’avènement de l’imprimé à la Renaissance, la troisième phase de la révolution
201 Le Petit Larousse illustré 2011, p. 1213.
202 C. DANIEL. Des Études classiques dans la société chrétienne, Julien, Lanier et Cie Éditeurs, Paris, 1853, p. 79.
203 H. MARTIN et B. MERDRIGNAC. Culture et société dans l ’Occident médiéval, Coll. « Synthèse et histoire », 
Paris, Éditions Ophrys, 1999, p. 43.
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médiatique historique. Selon Claire, la femme de Gameau et spécialiste du langage dans le 
roman,
il fallait en déduire que les langues sont actuellement le siège de 
transformations semblables à celles qui se produisent dans l’Europe des 
temps barbares. Le rapport de force entre la langue parlée et la langue 
écrite serait en train de basculer. Par Internet, la langue écrite se 
modifierait à la vitesse de l’éclair, un vaste sabir s’élaborerait, une 
nouvelle langue, un prodigieux métissage linguistique virtuel. Du pain 
sur la planche pour les linguistes. (GC:230)
Du pain sur la planche des professeurs de lettres aussi, dont « la valeur du travail caché » 
(GC:265) qu’ils accomplissent en classe est mise en lumière dans le roman : la compétence 
grammaticale, reconnue comme, un savoir élémentaire par l’Organisation des Nations unies, 
s’acquiert par la formation en lettres et par l’étude du texte littéraire. (GC: 180) Puisque 
« l’importance accrue prise par l’étude de la grammaire durant l’Antiquité tardive constitue le 
fondement de la formation scolaire médiévale qui assume l’héritage des “arts libéraux”204 », La 
Gloire de Cassiodore utilise cet argument « cassiodorien » afin d’insister sur l’utilité d’une 
solide formation linguistique et littéraire dans la transmission du savoir au troisième millénaire, 
bien qu’elle soit sans cesse mise en cause dans « l’actuelle crise de l’apprentissage ». (GC:31)
En effet, les difficultés linguistiques sont souvent à l’origine de l’échec scolaire, comme 
c’est le cas, dans le récit, de la « bonne et douce étudiante en techniques de garderie » (GC:90) 
ou du « gars d’électro » (GC: 127), dont l’avenir professionnel est menacé par leur incapacité de 
réussir des cours de formation générale. En outre, selon des statistiques avancées par Gameau, 
« les programmes les plus tendus vers le savoir mènent dans cinquante pour cent des cas à 
l’abandon et au rejet. » (GC:233) Ces constats incitent Bérengère Chenail, la porte-parole 
étatique dans le roman, à affirmer que les jeunes « ont besoin d’une formation claire, pointue, 
adaptée, pas d’une formation générale, obscure, mal adaptée » et qu’ils « veulent un emploi. Des 
finances publiques saines, un passé vierge, un avenir limpide. Laissons l’éducation aux peuples 
qui aiment s’éduquer. Rééduquons les profs. » (GC:265-266) La messagère de l’État représente 
ainsi « le sophiste [qui] a toujours voulu rendre l’éducation utile et payante. Et une fois la pierre 
angulaire du sophisme posée dans la cervelle unique du public, le reste suit. » (GC:265) Par la
204 H. MARTIN et B. MERDRIGNAC. Culture et société dans l ’Occident médiéval, p. 16.
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publication des Lettres à Cassiodore, le professeur Gameau relance le débat sur les fins de 
l’éducation, dans un monde où les études dites « classiques » sont délaissées au profit d’études 
« techniques », le savoir tendant à se marchandiser comme à l’époque de Cassiodore, pendant 
laquelle « la fusion entre les puissants romains et “barbares” s’accélère. Pour les jeunes 
aristocrates qui entendent faire carrière dans cette société en mutation, les études classiques 
présentent alors moins d’intérêt qu’une solide préparation militaire à l’exception de ceux qui se 
destinent à la carrière ecclésiastique. » Par la création d’un « monastère-école » à Vivarium, 
Cassiodore a voulu contrer le rapide déclin de la culture et, du point de vue de Gameau, les 
professeurs de littérature au collégial devraient s’inspirer de l’action discrète mais déterminante 
de cet homme dans l’histoire de la civilisation occidentale pour donner un sens à leur tâche 
ingrate car, pense-t-il, « le petit peu que l’on transmet du petit peu qu’on nous a transmis, ce 
presque rien n’est pas rien [...] Ce petit peu n’augmente peut-être pas d’une génération à l’autre, 
mais il est possible de tenter de le conserver. L’humanité niche aussi dans ce petit peu. » 
(GC:277) Si la référence au personnage historique de Cassiodore redore le blason du professeur 
de littérature, l’analogie entre le site du monastère de Vivarium et le site du collège dans la ville 
positionne cet ordre d’enseignement typiquement québécois et ses agents dans le « champ 
littéraire ». (GC:290)
4.3. Le vivarium
VIVARIUM n.m. Etablissement aménagé en vue de la conservation de 
petits animaux vivant dans un milieu artificiel proche de leur habitat 
particulier.206
D’emblée, le lecteur de La Gloire de Cassiodore sera tenté, par maints indices géographiques et 
caricaturaux, d’associer la ville où se situe le collège fictif à la ville de Montréal. Dans le texte, 
« [l]a grande montagne est le point le plus haut de la ville comme le collège en est le plus bas » 
(GC:208) et l’université s’y trouve, rappelant la position de l’Université de Montréal sur le Mont- 
Royal. Aussi, la présence d’un « Mècdo » (GC:237) au pied de la montagne évoque le restaurant 
McDonald’s situé à l’intersection des avenues du Parc et Mont-Royal, qui est un des principaux 
points d’accès à la montagne dans la métropole québécoise. Entre la montagne et le fleuve fictifs, 
un îlot de commerces de sexe (GC:24) isole le quartier du collège du reste de la ville : (GC: 100)
205 H. MARTIN et B. MERDRIGNAC. Culture et société dam l ’Occident médiéval, p. 42.
206 Le Petit Larousse illustré 2011, p. 1072.
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Le collège était situé au cœur du berceau historique de la ville, au bord 
du fleuve. Descendre de la montagne était un plaisir d’enfant, un jeu qui 
absorbait l’esprit et le corps et donnait un sentiment proche de ce que 
Spinoza appelle la joie. Mais ces dernières années les rues étaient 
devenues plus que périlleuses et la ville n’avait plus d’argent pour les 
repaver, ce qui lui [Gameau] avait inspiré la phrase suivante : Une ville 
en ruine engendre le découragement. Un système d ’éducation est, comme 
la ville, une construction commune. Une construction sans architecte et 
sans plans [souligné dans le texte], (GC:22)
Dans ses Lettres à Cassiodore, Gameau souligne les similitudes entre les structures urbaines et 
éducatives; dans le roman, c’est l’ensemble du discours qui est marqué par l’accumulation de 
procédés autoreprésentatifs — la mise en abyme, la réduplication et l’enchâssement, les 
métaphores, les figurations -, dont Janet M. Paterson a finement démontré le potentiel sémantique 
dans l’ouvrage Moments postmodernes dans le roman québécois. « En produisant des 
ressemblances, en multipliant les associations et en répercutant les parallélismes, 
l’autoreprésentation soustraite aux contraintes du discours de la représentation, crée des 
structures fortes de sens.207 » En effet, si le roman La Gloire de Cassiodore est indissociable du 
contexte socioculturel québécois et que la représentation de la ville de Montréal s’impose à celui 
qui l’a parcourue, du fleuve à la montagne, « il propose non pas un miroir social mais un jeu  
[souligné dans le texte] de miroirs : la glace renvoie (à) une réflexion, dans tous les sens du
terme, pas au réel. Se dégage une impression de vrai mais d’un vrai tronqué, un peu à côté de la
réalité.208 » Lucie Joubert, qui s’est intéressée à la responsabilité de la satiriste, au rôle du lecteur 
et aux enjeux du féminin dans ce roman de Monique LaRue, explique comment sont « ciblés ici 
non seulement un collège, qui devient sous l’effet de la synecdoque tout le monde collégial, mais 
aussi le système d’éducation québécois et les bases de la pensée pédagogique sur lequel il 
repose.209 » Cette « réflexion » implique aussi un questionnement sur le positionnement du 
professeur de lettres, qu’il soit écrivain ou non, dans le champ littéraire.
Dans le roman, le doyen de la Faculté des lettres à l’«université de haut savoir» 
(GC: 119), Normandin, pense que par l’exercice d’une « carrière de bas savoir » (GC: 119) au 
collège, « Chenail et Garneau ont développé un complexe [:] ils ne sont plus capables de se
207 J. M. PATERSON. Momentspostmodernes dans le roman québécois, p. 36.
208 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 19e para.
209 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 5e para.
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considérer indépendamment des places que nous occupons, comme dit Bourdieu, dans le champ 
littéraire. » (GC:290) La métaphore filée de la montagne universitaire et du fleuve collégial offre 
aux « gens qui n’ont jamais eu à supporter la montagne de l’éducation comme des Atlas ni à la 
grimper en redoublant chaque jour comme des Sisyphes » (GC:236) une illustration de ce 
complexe d’infériorité dans le champ littéraire dont souffriraient certains professeurs de 
littérature au collégial. Pour Gameau, « [l]a montagne, c’est l’utopie de la connaissance. Le 
fleuve, c’est l’étemel recommencement de l’ignorance. C’est le fleuve Méandre, le fleuve fractal, 
le fleuve d’Héraclite, le fleuve de Bouddha, le fleuve de Confucius. Il se comprenait. » (GC:237) 
Dans le texte, le collège est constamment associé au motif de l’eau et cette « surdétermination 
contextuelle » permet de dévoiler la présence d’un rigoureux système d’autoreprésentation : 
« Comme toute métaphore, la métaphore autoreprésentative dépend d’un fonctionnement textuel : 
elle acquiert ce potentiel signifiant par le truchement de la redondance et par interaction avec des 
structures plus grandes, dont, notamment, la mise en abyme.210 » Suivant une logique 
représentative, le collège serait montréalais, le fleuve, Saint-Laurent, et le paradigme nord/sud 
serait reproduit à l’échelle montréalaise : la richesse, physique et intellectuelle, tout en haut de la 
montagne et la misère, longeant le fleuve, tout en bas. Or, « [u]n texte qui exhibe sa dimension 
littérale conteste la tradition de l’art comme processus mimétique car, pour autant qu’il attire 
l’attention sur son fonctionnement, il subvertit l’illusion référentielle.211 » La Gloire de 
Cassiodore exhibe sa dimension littérale en condensant son sens et sa forme sous le signe de 
l’eau et il subvertit l’illusion référentielle en multipliant les différents reflets aquatiques, tels que 
perçus à la surface du méandre, du bocal ou du vivarium.
En premier lieu, le « méandre », dont l’origine étymologique, grecque et latine, est le 
nom d’un fleuve très sinueux d’Asie Mineure, signifie, au sens propre, la sinuosité d’un cours 
d’eau et, par extension, d’une route, d’un dessin, etc. Au sens figuré, « les méandres » renvoient 
aux détours empruntés pour exprimer une pensée. Dans le roman, le collège devient ce fleuve 
Méandre (GC:293), au « cours sinueux et quasi immobile. » (GC:98) Dans ce « méandre » 
(GC:169) « éloigné des courants océaniques » (GC:243) règne inévitablement la « logique des 
méandres » (GC: 102-141-210), imposée par la force des « méandres pédagogiques » (GC: 16-
210 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 30.
211 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 38.
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130) et dont le tortueux principe peut se dégager de certaines « phrases assez méandreuses de 
Pierre Bourdieu »! (GC:79) « Par le biais de répétitions, le texte se dédouble (se représente 
littéralement) et, en présentant tel syntagme ou telle scène deux, trois, quatre fois, il exhibe sa 
pratique signifiante.212 » L’omniprésence du « méandre » ou des « méandres » dans cette satire 
paraît transposer à l’échelle de ce signe son caractère « paradoxal », c’est-à-dire qui implique 
« “une vision ambivalente de l’univers même, une sorte de jugement suspendu sur l’ultime 
nature des choses” au lieu de la prescription tranchante et des jugements sans appel qui 
caractérisent en général la satire.213 » La narration mouvante, qui navigue en « pilote vigilant » 
(GC:243) d’une conscience à l’autre, « s’inspire, même très lointainement, car dans 
l’enseignement on fait ce qu’on peut avec ce qu’on a, du cours de Nabokov » (GC:219), optant 
pour le long trajet narratif plutôt que pour l’emprunt de risqués raccourcis typiquement 
satiriques, évitant les tempêtes causées par l’invective et contournant habilement la pointe 
moralisatrice de l’iceberg...
Dans le texte, le collège est considéré comme un « microcosme intellectuel » (GC: 148) ou 
un « négatif de la société » (GC: 148), mais aussi comme un « ensemble fermé » (GC: 158) ou un 
« espace confiné » (GC:289) et, tel que le souligne Gameau dans un cours portant sur Le 
Misanthrope, « [tjous les milieux fermés sont des prisons. » (GC: 131) Ce repli du collège sur lui- 
même est constamment réitéré, en second lieu, par l’image du «bocal » (GC:22-112-156-158- 
159-160-170-243-244-246-288) ou, occasionnellement, par celle de l’« aquarium ». (GC:158- 
244) « La notion de microcosme, de réduplication, d’un monde à l’infini qui est miroir de lui- 
même représente selon Michel Foucault une catégorie de la pensée. Une telle pensée [...] cherche 
des similitudes, multiplie les associations et répercute des reflets [...]214 » Cette pulsion réflexive 
propre à l’autoreprésentation se manifeste dans La Gloire de Cassiodore, non seulement par une 
redondance du motif de l’eau, mais également par une corrélation entre plusieurs niveaux 
textuels.215 En effet, celui qui, à la lecture du roman, est intrigué par le personnage historique de 
Cassiodore tendra à se référer d’abord au chercheur cité dans le texte pour satisfaire rapidement 
sa curiosité : Courcelles. (GC: 130) De nos jours, une simple recherche dans Internet mène à
212 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 29.
213 M. YAARI citée dans L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 32e para.
214 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 25.
215 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 34.
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l’article électronique de Pierre Courcelle, paru dans la revue Mélange d ’archéologie et d ’histoire 
en 1938, « Le site du monastère de Cassiodore » : « Le point sur lequel nous sommes le mieux
renseignés est la présence de plusieurs viviers au bord de la mer dans la région de la ville de
Squillace en Calabre216 »; « C’est tout près de ces viviers que s’élevaient les bâtiments qui prirent 
le nom de monasterium Vivariense [...].217 » Dans le roman, la grande montagne est perçue 
« comme une divinité à l’horizon, au-delà de quoi il n’y avait alors rien à espérer » (GC: 15) et 
l’université est comparée à un sérail, à un sanctuaire, à « un palier de la montagne épistémique » 
(GC:236), rendant frappante, en troisième lieu, la ressemblance entre l’organisation de la ville 
fictive et le site du monastère de Vivarium, tel que décrit par Cassiodore :
Un second établissement constituait une sorte d’ermitage : « Mais, si, 
dans le monastère de Vivarium, comme on est en droit de l’espérer, la 
règle de vie cénobitique, avec le secours de la grâce divine, vous donne 
une formation suffisante et s’il arrive que vos âmes purifiées souhaitent 
une vie plus sublime, vous avez à votre disposition les douces retraites du 
mont Castellum où vous pouvez heureusement, avec l’aide de Dieu, 
mener la vie d’anachorètes. Car ces lieux sont à l’écart et présentent 
l’aspect d’un désert, puisqu’ils sont compris, vous le savez, dans une 
enceinte de murs antiques. Aussi vous conviendra-t-il, quand vous serez 
exercés et tout à fait éprouvés, d’y élire domicile, si toutefois vous vous 
êtes préparés dans votre cœur à cette ascension. »218
Le site du monastère de Vivarium se confond avec celui du collège, dans ce locus amoenus où la 
distinction entre le haut et le bas savoir -  le sacré et le profane -  structure l’espace et, surtout, les 
champs intellectuel et littéraire. À Vivarium, « Cassiodore propose aux moines d’acquérir “et le 
salut de l’âme et l’érudition du siècle”; dans ce but, il s’inspire du maître païen Ammonius 
d’Alexandrie pour jeter les fondements de la distinction médiévale entre trivium (études 
littéraires) et quadrivium (études scientifiques).219 » Outre la séparation entre le sacré et le 
profane, dont le principe est aujourd’hui comparable à celui qui distingue les chefs-d’œuvre des 
autres textes littéraires, c’est au monastère de Cassiodore, comme dans les collèges actuels, que 
s’opère la division entre les études dites littéraires, au sens large, et les études scientifiques. Dans 
le collège fictif, « [IJes étudiants s ’engouffrent comme des saumons dans les turbines de l ’État. 
Ils en ressortent en courant continu excellemment formés. Le tout certifié par le grand examen
216 P. COURCELLE. « Le site du monastère de Cassiodore », p. 261.
217 P. COURCELLE. « Le site du monastère de Cassiodore », p. 263.
218 P. COURCELLE. « Le site du monastère de Cassiodore », p. 264.
219 H. MARTIN et B. MERDRIGNAC. Culture et société dans l ’Occident médiéval, p. 41.
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que nous sommes tenus de faire réussir. Tout va bien au château. N ’en sortons pas. » (GC: 108) 
Le topo du lieu méandreux, clos et aquatique est alors renouvelé à un autre niveau textuel par 
l’analogie entre le site du monastère de Vivarium et celui du collège dans la ville imaginaire, 
faisant du professeur Gameau alias Cassiodore ce « vieux saumon » (GC:292) qui ne se rend pas 
sans avoir fait « le combat de la lucidité du bocal. » (GC:244) Ses Lettres, d’abord écrites à titre 
personnel, sont ensuite publiées dans le bulletin syndical, qui confronte différentes conceptions 
de la littérature, de l’enseignement et de l’éducation au sein du corps professoral. Aussi, elles ont 
des échos dans le journal étudiant du collège, qui devient la voix de la masse étudiante, mais 
surtout celle des anciens élèves de l’école privée alternative, « l’École naturelle des cormorans ». 
(GC: 196) Ces jeunes n’auraient pas appris à nager, comme les poissons, mais plutôt à plonger 
comme des cormorans dans les méandres de l’enseignement de masse. (GC: 16-28)
Hors du bocal, les Lettres à Cassiodore circulent par le biais du journal de la ville, de la 
télévision et d’Internet. Leur diffusion médiatique soulève la question de l’éducation dans la cité, 
soit, selon le directeur Néron, « la seule véritable question politique » (GC:216-269), et « [c]e 
changement de perspective [...] permet au roman de sortir des murs du collège pour élargir le 
débat.220 » Le troisième millénaire, accompagné de la révolution numérique, impliquerait une 
rupture au niveau de la « re-présentation » (GC:257-262) et de la « re-production221 » de l’outil 
langagier et du symbolique dans une société en profonde mutation. Plongées dans l’univers 
médiatique, les Lettres interrogent le langage et la littérature alors que l’acte d’énonciation leur 
répond par la mise en place d’une pluralité de voix narratives : « Ces voix sont soit scindées, 
dédoublées, fragmentées [...], soit carrément multiples [...], ces voix produisent rarement un
discours unifié. Elles refusent, au contraire, d ’admettre une seule vision et une seule autorité et
• 222elles subvertissent toute notion de contrôle, de domination et de vérité [...] » Ce discours
éclaté et polyphonique s’organise tout de même, dans le roman, en un réseau de figures 
médiatiques, associées aux différents agents d’un champ intellectuel fictif où « [n]ul n’est plus 
fort que son milieu. [...] Nul n’est plus fort que son champ littéraire. » (GC:290)
220 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 14e para.
221 F. ROY dans C. DUCHET et S. VACHON (dir.). « Figures de l’écrit dans le roman », La Recherche littéraire :
objets et méthodes, p. 252.
222 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 18.
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4.3.1. Le bulletin syndical
Bien qu’« [a]u collège, on se voulait indépendant du système littéraire » (GC:111), la lutte entre 
les deux pôles du champ intellectuel s’y opère malgré tout en reconduisant la « saine querelle des 
Anciens et des Modernes » (GC:53) :
Dans tous les champs, il existe une opposition entre orthodoxie et 
hérésie, entre conservateurs et novateurs. Les novateurs [...] travaillent à 
inventer des nouveaux styles, de ruptures en ruptures, de révolutions en 
révolutions; [...], alors que les conservateurs, les orthodoxes peuvent 
travailler à simplement conserver les principes acquis, ce qui est 
caractéristique de l’académisme.223
Cette lutte dans le champ s’organise selon trois grands axes oppositionnels, confrontant différents 
rapports aux lettres, à l’enseignement et à l’éducation, dont rendent compte les articles affichés 
sur le babillard départemental ou publiés dans le bulletin syndical.
a) Les lettres
Le premier point de litige invoqué concerne le contenu des cours de littérature. « A l’ordre du 
jour : Cabana-Quirion contre Gameau-Vézeau. Anticlassiques contre classiques. Salle commune 
contre couloir. Lecture-plaisir contre lecture-pensum. » (GC:85) Il implique des divergences 
quant à la définition même de la littérature :
La proposition Vézeau-Gameau stipule, lut alors Gameau, que le terme 
chef-d’œuvre ne pourra s’appliquer qu’à des œuvres de littératures 
majeures, provenant de courants majeurs, et majeurs dans ces courants.
Proposition Cabana-Quirion : tous les parlers étant d’égale dignité et 
la lecture étant un plaisir, les professeurs compétents utiliseront toute 
œuvre susceptible d’acheminer l’apprenant vers les objectifs de l’énoncé 
de standards de compétence. (GC:93)
D’une part, le porte-étendard conservateur pourrait être Gustave Gameau : un homme d’âge mur 
au statut d’emploi permanent, bénéficiant des privilèges associés à l’un et à l’autre de ces statuts. 
Ce « monomane de l’éducation» (GC:218) travaille à préserver la tradition académique en 
prônant l’enseignement et l’analyse des classiques littéraires. Le personnage de Pétula Cabana 
aurait, quant à lui, tous les attributs requis pour tenir le rôle de représentante novatrice, d’autre
223 P. BOURDIEU. « Le fonctionnement du champ intellectuel », Regards sociologiques, [En ligne] n° 17/18, 1999, 
p. 26, www.regards-sociologiques.com/wp-content/uploads/2009/05/rs_17-18_1999_l_bourdieu.pdf (Page consultée 
le 15 décembre 2011).
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part : c’est une jeune femme au statut d’emploi précaire, réclamant certains accommodements 
professionnels afin de concilier son double statut d’enseignante et d’artiste. Elle conteste 
l’enseignement des belles-lettres et la traditionnelle dissertation au profit de l’exploration de 
nouvelles tendances littéraires et de la création en classe de littérature. Ce système d’opposition 
entre conservateurs et novateurs se manifeste aussi dans l’organisation spatiale du collège :
Les bureaux avaient toujours été attribués par ancienneté. Les semi- 
permanents, les précaires, les mi-temps, les temporaires, les itinérants et 
une bonne partie des permanents travaillaient en groupe dans l’ancienne 
salle d’étude appelée « salon des damnés » par antithèse avec le « couloir 
de la pensée ». Côté couloir et côtés damnés ne communiquaient pas tant 
que ça. Au mois de mai, un vote démocratique avait aboli à la majorité 
d’une voix les privilèges de l’âge. Les femmes, les jeunes avaient gagné.
(GC: 52-53)
Ce vote démocratique permet à Pétula Cabana, « l’extravertie typique, la grande émotionnelle » 
(GC:53), d’infiltrer le retranchement conservateur, côté couloir, en s’emparant de la place laissée 
vacante par Chenail, auprès de Gustave Gameau. « Avant l’arrivée, non désirée, de Pétula 
Cabana, il n’y avait que des hommes dans le couloir de la pensée » (GC:99) et la réunion, dans 
un même bureau, de deux professeurs de lettres fictifs aux antipodes rompt avec la tradition : « la 
rupture instaure un nouvel ordre du discours; elle instaure l’ordre de la pluralité, de la 
fragmentation, de l’ouverture; elle instaure, en bref, l’ordre de l’hétérogène.224 » Si le rapport au 
littéraire polarise le débat entre orthodoxes et hérétiques dans le champ intellectuel fictif, les 
différentes conceptions de l’enseignement et de l’éducation au sein du corps professoral 
complexifient les rapports de force, divisant tant les Anciens que les Modernes.
Le noyau dur des conservateurs est constitué d’enseignants masculins approchant l’âge de 
la retraite : « Chenail, Gameau, Fafard, Boulva : ils avaient étudié ensemble au collège et à 
l’université, ils étaient revenus enseigner au collège, ils étaient restés. Même Néron était resté. » 
(GC: 16) Ensemble, ils possèdent un petit domaine au bord du lac Rond, vestige d’une époque où 
collègues et conjoints s’entendaient mieux :
Pendant des années, le collège et ses enjeux avaient passionné les esprits 
et enflammé les cœurs au lac Rond. Néron, Gameau Fafard, Boulva : 
même passion. On était jeune, on était fier de soi, on se sentait une
224 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 20.
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mission, on discutait des grands enjeux éducatifs. Puis, sous l’effet de 
l’implosion et de l’entropie qui avaient miné le système d’éducation au 
même rythme, à peu près, que leurs corps, le collège était devenu un sujet 
plus litigieux. On avait commencé à se percevoir comme vainqueur ou 
vaincu. Néron sous la coupole, Fafard au syndicat, Boulva et Gameau 
opposés par une guerre de courbe en cloche et de courbe et J : on mettait 
maintenant sa fierté à éviter toute mention du collège dans la 
conversation. (GC: 145-146)
Dans le roman, l’évocation du lac Rond rappelle certaines scènes du film Le Déclin de l ’Empire 
américain de Denis Arcand, dont la suite s’intitule, justement, Les Invasions barbares : la 
fraternité et la collégialité cèdent le pas à l’ambition, à l’infidélité et à la trahison, tant 
professionnelles que conjugales.
En effet, le mariage est mis à rude épreuve, au lac Rond comme au collège, parce que les 
anciens sont « incroyablement incestueux » (GC:82) et que le couple s’est « triangularisé ». 
(GC:161) Au collège ou au lac Rond, comme dans Huis clos (GC:168), les anciens sont 
prisonniers de leur milieu : « Chacun sa place dans le triangle. La loi du phallus allait 
s’appliquer. Dire ou ne pas dire. Le drame bourgeois. Le boulevard. Les Fourches Caudines. La 
question binaire. Les rôles écrits depuis toujours. » (GC: 159) Dans le roman, les rôles du mari 
insignifiant, « le personnage le plus ridicule de la littérature » (GC: 148), et de la femme rêveuse 
restent inchangés : « La femme est rivière, le mari est rivet. » (GC: 161) « Si une femme de ce 
genre a au surplus choisi d’élever des enfants avec un enseignant, elle constitue un comble, un 
sommet d’inexistence dans une ville en proie à la névrose d’inexistence » (GC:150-151), selon le 
directeur Néron. Dans l’aile administrative d’ailleurs, sous la coupole, « [l]es mots mari ou 
femme étaient tout simplement hors d’usage. » (GC: 147) Cependant, les rôles du père et de la 
mère sont remis en question par « l’écroulement du père », ce pilier de l’édifice social. (GC:238) 
Au collège, « [o]n manquait terriblement de pères et de pères substituts » (GC:35) et, « [bjientôt, 
il ne resterait aucun ancien dans le couloir du programme lettres » (GC: 16) pour assumer le rôle 
du professeur paternaliste traditionnel -  homme, mari et père - , qui commet « l’étemel crime de 
l’espèce envers l’espèce » (GC:235) en transmettant son nom et son savoir patriarcal aux 
générations futures. L’écroulement du père s’accompagne d’ailleurs de « la disparition du nom 
propre au collège » et « [pjlutôt que de se faire appeler Gustave, Gameau préférait quant à lui ne 
pas avoir de nom. » (GC:209) Pourtant, il est le seul « ancien » auquel est attribué un prénom
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dans le texte, le directeur Néron, le défunt professeur Chenail, le syndicaliste Fafard et le 
pédagogue Boulva ne possédant qu’un nom propre, tout comme leurs lettrés collègues masculins 
plus jeunes, Vézeau et Fincherman.
Les femmes sont pour leur part appelées par leur prénom, à l’exception de la secrétaire 
générale Mme de Pouyzhan, « l’alliée indéfectible des anciens du couloir » (GC:78) et de la 
présidente des « dévotes » (GC:34) du comité harcèlement sexuel, l’ex-femme de Fafard : 
« L’armée dernière, quand les femmes du comité s’étaient séparées du syndicat et avaient exigé 
un local indépendant, les rôles avaient brusquement changé. La présidente du comité avait 
entrepris de divorcer du vice-président du syndicat. La lutte à mort qui s’en était suivi avait mis 
fin aux soirées bourgeoises. » (GC:51-52) Ainsi s’entremêlent vies professionnelle et conjugale, 
les rapports au littéraire, à l’enseignement et à l’éducation des personnages devenant des affaires 
« personnelles ». De fait, la volonté « masculine » de préserver la tradition littéraire s’associerait 
à une certaine résistance face à l’éclatement de la famille traditionnelle, au sein de laquelle le 
mari, le père, impose et transmet sa vision « organisée » du monde à sa femme, à sa 
descendance. A l’opposé, le désir « féminin » de rompre avec la tradition littéraire par la création 
artistique, l’écriture, irait de pair avec la libération de la femme, dont la récente « intrusion » 
dans les milieux intellectuels et artistiques bouleverserait l’ordre établi et imposerait une 
redéfinition de la « conception-du-rapport-du-savoir-au-pouvoir » (GC:90) d’un point de vue 
féminin « éclaté ».
b) L’enseignement
Confrontés aux changements qu’implique l’arrivée des créatrices dans le couloir de la pensée, 
certains anciens sont plus « résilients » (GC:23) que d’autres. Gameau estime d’ailleurs être un 
des seuls « à contribuer à une certaine qualité des rapports hommes-femmes dans le collège » 
(GC:56) en n’alimentant pas « la guerre des bureaux ». (GC:55) Quant à Fafard, il est dépeint en 
homme fruste, « fâché contre les femmes, plein de mépris pour les créatrices. [...] Il soupçonnait 
le dégé de favoriser leurs voyages et leurs innombrables activités subventionnées. En tant que 
vice-président syndical, Fafard défendait la profession de professeur et pas la créativité. » 
(GC:76-77) De son côté, le dégé Néron méprise la « masse enseignante » (GC:47), car il 
considère que « les syndicats sont tellement forts qu’il n’y a pas moyen de faire une carrière 
véritable dans l’enseignement. [...] Ce qu’il y a de pire dans la condition des enseignants, c’est
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le plafonnement [...]. Plafonnement des salaires, plafonnement mental. » (GC: 144-145) Ce 
plafonnement, contraire au besoin humain de se surpasser, justifie, dans le roman, la récurrence 
du terme «anticarrière» pour qualifier la profession enseignante. (GC: 111-137-236-257-284- 
294)
L’avancement professionnel permet aux hommes de réussir le grand saut dans l’aile 
pédagogique ou administrative alors que l’activité créatrice des femmes leur confère le statut 
d’artiste, et tout ce que cela implique, car « [u]n artiste ne peut pas être fonctionnel socialement, 
sans quoi il ne serait pas artiste. » (GC:202) La production et la promotion artistiques requièrent 
temps et énergie employés à d’autres fins qu’à l’enseignement, ce que réprouve le vice-président 
du syndicat :
Au lieu d’appuyer sa collègue, Fafard avait écrit dans le bulletin syndical 
du mois de décembre un éditorial bourdieusien où il répétait qu’on ne 
voit pas pourquoi un individu devrait automatiquement jouir d’un statut 
supérieur parce qu’il s’autoproclame écrivain, que la logique 
tautologique qui prévaut dans l’institution littéraire ne permet pas de 
savoir qui est écrivain et qui ne l’est pas, qu’un écrivain est jugé 
important parce qu’il publie beaucoup et qu’il publie beaucoup parce 
qu’il est jugé important, qu’en l’absence de tout critère esthétique 
permettant d’apprécier objectivement la valeur des œuvres 
contemporaines le bureau syndical considérait qu’un individu ne peut 
s’attribuer de privilèges en sa qualité d’artiste. (GC: 187)
Au collège, des mesures syndicales empêchent l’écrivain-professeur de disposer librement de son 
temps, restreignant son action dans le champ littéraire. Ainsi, la liberté artistique de Pétula 
Cabana, l’auteure torturée de Femme fiction, d’Anne Quirion, la poète narcissique, et de Stella 
Doré, la romancière prolifique et pédante, est restreinte par la nécessité pécuniaire. Or, ces 
créatrices ne font pas front commun contre le syndicat et leurs différentes conceptions de la 
littérature ainsi que leur rivalité dans les champs littéraire et médiatique les divisent : Stella Doré, 
la « reine » du département aux allures de « sœur supérieure » (GC:64), écrit dans le bulletin 
syndical qu’elle n’est « pas sûre du sens que peut prendre un texte comme Femme Fiction dans le 
contexte de la lecture au féminin » (GC:116) alors que Pétula Cabana réprouve la récupération 
par sa rivale, dans son dernier roman, du suicide d’une élève du collège. (GC:65)
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Outre les femmes créatrices, dont les écrits ont des échos dans le champ médiatique, le 
jeune « Fincherman [a] ses entrées dans le champ fumeux mais prestigieux de la théorie 
littéraire » : (GC: 106)
Parmi le petit nombre des enseignants qui n’avaient pas rayé la littérature 
de leur vie, ils [Pétula et Fincherman] se rattachaient tous deux au sous- 
groupe de ceux qui, en sus de leur gagne-pain collégial, pratiquaient l’art 
littéraire en public : contre rémunération ou bénévolement, cela était 
inextricablement lié dans la réalité, et les sommes en cause étaient si 
faibles que la coupole fermait les yeux. Contrairement aux gens simples,
Fincherman estimait comme Pétula que gagner sa vie n’est pas une 
question d’argent. Gagner sa vie sert à exercer une influence sur la 
société. Gagner sa vie est une question de statut, le statut est fonction du 
pouvoir qu’on détient et le prof n’a aucun pouvoir. Le prof n’a même pas 
de pouvoir dans sa classe. Il n’a donc pas de statut, et l’on doit en déduire 
qu’il n’influence pas la société. (GC:87)
Pour toutes ces raisons, et non les moindres, Fincherman « cherche activement une porte de 
sortie » (GC: 87) au collège et il effectue « le grand passage » en obtenant un demi-poste à 
l’université. (GC:208) De toute façon, Boulva, le docteur en pédagogie de la réussite de 
l’université d’Iowa (GC: 103), refuse de recommander la permanence au collège de cet élitiste 
qui enseignerait à l’étudiant « la honte de sa langue vernaculaire » et qui représenterait, selon lui, 
« les pires excès d’une pédagogie de l’échec ». (GC:53) Selon Garneau, c’est plutôt la rigueur de 
Fincherman que le collège ne peut supporter : « Il traquait les contresens, il enseignait au moins 
dix variétés de propositions subordonnées, la concordance des temps, le plus-que-parfait du 
subjonctif. C’est pourquoi, pensait Gameau, on veut faire disparaître Fincherman. Ce 
mouvement contre Fincherman est un courant profond, comme lorsqu’une île veut se détacher du 
continent. » (GC:107) Évidemment, la direction est favorable à la réussite -  il n’y a qu’à penser 
aux coûts étatiques des reprises de cours dans les collèges publics pour s’en convaincre (GC:45) 
-  et Boulva, qui avait aisément pris « le vent des courants pédagogiques » (GC: 105), avait 
bénéficié, pour réaliser son doctorat, de « trois ans de demi-congé demi-solde, une hausse de 
salaire et la présomption qu’il passerait bientôt de la salle de classe aux bureaux sereins de l’aile 
pédagogique». (GC: 104) Il appuyait même désormais, malgré son âge et son sexe, les 
propositions anticlassiques (GC:78), puisque les étudiants du collège, confrontés aux deux faces 
de la médaille littéraire et docimologique, expérimentent l’échec en critique et la réussite en 
création. L’équipe néronienne à la tête du collège semble toujours pencher du côté des novateurs,
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qu’il s’agisse des créatrices ou des pédagogues de la réussite. Tout se passe comme si l’exercice 
exclusif de la profession enseignante au collégial, une « anticarrière » à laquelle presque tous 
tentent de se soustraire, était improductif et inutile, et tout particulièrement lorsque la matière 
d’enseignement est la littérature.
c) L’éducation
Pour simplifier la situation collégiale fictive à l’extrême, disons que le professeur conservateur 
élitiste sanctionne la réussite alors que l’enseignante démocrate moderne tend à la généraliser. 
« Le couloir de la pensée était élitiste et le salon des damnés était démocrate » (GC:89), mais 
« [l]a pédagogie de la réussite gagnait du terrain. Les illettrés redressaient la tête. » (GC: 123) En 
effet, en s’emparant du bureau de Chenail, qui dénonçait « le drame de la création à notre 
époque, le narcissisme exaspérant du mauvais artiste » (GC: 54), Pétula fait un pied de nez aux 
anciens, qui la considèrent comme « une minable écrivassière sans public » (GC: 198) et inculte, 
mais elle souffre tout de même de leur rejet, se plaignant « que le couloir ne l’acceptait pas, 
qu’elle s’y sentait comme les colons juifs en territoire palestinien, choquant ainsi les esprits le 
moindrement politisés ». (GC: 197) La femme artiste, dont « des flots incontrôlés de pages écrites 
par elle s’accumulaient à la bibliothèque » (GC:53), devient alors cette « barbare autodidacte qui 
détruit ce qui a été fait avant [elle] pour bâtir son œuvre, comme le démontrent l’histoire du jazz 
ou le phénomène Picasso. » (GC: 190)
Quant au « simple soldat de l’éducation, celui que nous appelions anciennement 
professeur [...] » (GC:263), il serait une espèce en voie de disparition, voire un dinosaure. 
(GC:201-249) À l’image de Garneau, il n’a d’autres ambitions professionnelles, sa vie durant, 
que la transmission de connaissances. Les Lettres à Cassiodore sont d’ailleurs considérées par 
leur auteur comme « antilittéraires parce que tout ce qui met la littérature au service de la 
construction sociale est antilittéraire. » (GC:285) Leur publication marque l’engagement social 
d’un professeur, troublé par le sentiment d’inutilité professionnelle ressenti par ses collègues, en 
quête d’une reconnaissance du rôle social du professeur bien plus que d’une reconnaissance de 
sa valeur personnelle ou artistique : « Il n’y a aucune honte à ne pas être écrivain, disait pour sa 
part Gameau. Je ne serai jamais un écrivain. J ’ai beau scruter ma conscience, je n’y trouve aucun 
sentiment d’infériorité par rapport à mes collègues qui se disent écrivains. » (GC:204) Chenail 
prétendait d’ailleurs, socratiquement : « Les vrais maîtres n ’écrivent pas! Le texte écrit échappe à
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son auteur! L’écrit sépare l’auteur de l’inoffensif babil de sa parole! » (GC: 114) Aussi ce dernier 
glissait-il jadis sur le bureau des trois créatrices certaines citations propres à remettre en 
perspective la qualité de leurs écrits, par exemple : « Les peintres sans clientèle, les acteurs sans 
rôles, les écrivains sans publications ou sans public peuvent se dissimuler leur échec en jouant 
de l ’ambiguïté des critères du succès qui permet de confondre l ’échec relatif et provisoire de 
l ’artiste maudit avec l ’échec sans phrases du raté. Pierre Bourdieu. » (GC.19) Sur la porte du 
bureau que Chenail et Gameau ont si longtemps partagé, une citation de Cervantès, au-dessus de 
laquelle est désormais affichée la publicité de l’autofiction écrite par Pétula (GC:52), décrit, à 
leur avis, tout autrement la condition enseignante : « Quels que soient les dangers qu ’on affronte 
et les victoires qu ’on remporte, comme il n ’y  a personne pour les voir et les savoir, nos exploits 
restent enfouis dans un oubli perpétuel. » (GC:40) Gameau, pourtant, se satisfait d’être « [c]e 
Don Quichotte un peu comique! Un vrai bon prof! » (GC:138) Faisant du Don Quichotte de 
Cervantès sa lecture de poche (GC:252), il s’inspire de ce héros rêveur pour donner un sens à son 
existence : « Neuf mois, c’est peu pour sauver sa vie. Mais tel était le programme. » (GC:20)
L’écriture des Lettres à Cassiodore vise à convaincre de la nécessité de transmettre un 
certain savoir littéraire, bien que « [l]a vraie littérature détruit, elle ne construit pas. Elle ne 
transmet pas, elle dilapide. Elle n’hérite pas, elle refuse. Elle ne sert à rien. » (GC:285) À l’aube 
de la retraite, il explique d’ailleurs à ses élèves que ce qu’ils font en classe de littérature au 
collège, ce n’est pas de la littérature (GC:284), mais qu’ils peuvent tout de même aspirer à y 
devenir de « suffisants lecteurs » (GC:43) et à y développer l’habileté d’écrire « Une page en 
prose sans fautes » (GC: 127), qui devient son slogan, consentant même à leur accorder des 
points bonis pour le style, bien que ce soit interdit. (GC:46) La tâche de Garneau au collège 
consiste donc en la formation de lecteurs et de scripteurs fonctionnels, et la réhabilitation de cette 
fonction sociale est à l’origine de l’écriture des Lettres :
J ’enseigne à des ignorants, écrivit Gustave Garneau, alias Cassiodore.
Enseigner à des ignorants n ’est pas être ignorant soi-même. L ’être 
humain naît ignorant. Mépriser l ’ignorance, c ’est mépriser l ’être 
humain. Celui qui méprise l ’ignorant ou celui qui méprise celui qui 
enseigne aux ignorants est le plus méprisable et le plus ignorant de tous.
Il n ’y  a pas de honte à enseigner à des ignorants. Quod Erat 
Demonstrandum. (GC: 130)
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Quod Erat Demonstrandum. « Ce qui était à démontrer », ce qui motive l’écriture des Lettres, 
c’est l’accomplissement du professeur de littérature : « En arrivant au collège, l’élève moyen ne 
sait pas lire un texte littéraire. Il lit pour l’histoire qui est racontée. En sortant du collège, l’élève 
moyen sait un peu lire un texte littéraire. Pour lui montrer cela, nous travaillons fort. Aux yeux 
de la littérature, ce travail est antilittéraire, aux yeux de la société, ce travail est inutile. » 
(GC:294) Bref, le travail des professeurs de littérature se fait dans l’ombre et si, pour certains, le 
feu des projecteurs littéraires est plus stimulant que la pénombre collégiale, il n’en demeure pas 
moins que l’enseignant fait lui aussi, à sa manière et à sa mesure, œuvre de littérature.
L’interprétation des écrits publiés dans le bulletin syndical met surtout en lumière la lutte 
entre le professeur conservateur et le professeur novateur dans le champ intellectuel, soit cet 
« espace différencié dans lequel des gens luttent à partir de propriétés différentes donnant un 
accès différentiel à des enjeux en jeu dans cet univers225 ». L’enjeu de l’enseignement de la 
littérature oppose, dans le roman, transmission masculine et création féminine dans un rapport de 
force où le pouvoir décisionnel appuie l’innovation pédagogique et artistique au détriment de la 
préservation de l’héritage culturel et littéraire classique, bien que la première demeure largement 
dévaluée par rapport à la seconde.
4.3.2. Le journal étudiant
Si les Lettres à Cassiodore ne sont pas publiées dans le journal étudiant, elles y suscitent tout de 
même la controverse, comme en témoigne l’article intitulé « Le collège nous ronge à petit feu » 
(GC: 195) de « la désagréable rédactrice en chef du journal étudiant » (GC:85), Line Lortie, la 
digne fille du journaliste Lortie, qui n’hésite pas, lui non plus, à critiquer le système d’éducation 
et ses agents dans le journal de la ville :
Si l’on compare, écrivait-elle avec une plume qui surpassait celle de son 
père, les travaux des élèves forts à l’entrée au collège et à la sortie, on 
constate que la lecture et l’écriture peuvent subir une détérioration 
quantifiable. Les plus faibles s’améliorent, de non-lecteurs ils deviennent 
sans doute lecteurs. Mais les plus forts subissent le poids des plus faibles.
Le système rabaisse les plus forts jusqu’à ce qu’ils rejoignent la 
médiocrité. Nous partageons l’avis de Cassiodore, écrivait Line Lortie, 
utilisant orgueilleusement, à la manière de l’École naturelle des 
cormorans, le nous de majesté. Les profs baissent le niveau sans s’en
225 P. BOURDIEU. « Le fonctionnement du champ intellectuel », p. 11.
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rendre compte, ils donnent les questions à l’avance, ils digèrent et 
prédigèrent tant la matière que tout est ridiculement facile. Le collège est 
un lieu de désapprentissage. Le collège nous tue.
On se plaignit dans les comités étudiants de ce que le journal soit noyauté 
par les anciens de l’École naturelle des cormorans et serve de déversoir à 
leur mépris. (GC:195-196)
Dans le roman, les anciens élèves « couvés dans la ouate » (GC:225) de l’École naturelle des 
cormorans, formés au sein du système scolaire privé et alternatif, s’adaptent plus difficilement au 
collège public fictif que leurs pairs issus de l’école publique, qui tendent à dénoncer, pour leur 
part, le snobisme de la bande du journal et à s’estimer chanceux d ’évoluer au sein d’un « aussi 
bon système d’éducation ». (GC:200)
a) Les lettres
À l’École naturelle, où le fils de Gameau, Tob, et sa filleule, Laetitia Gameau-Boulva, entre 
autres, ont suivi leur formation primaire et secondaire,
[l]es professeurs [...] devançaient machiavéliquement le programme 
national, et les élèves qui en sortaient savaient tout ce qu’on devait, par 
décret ministériel, enseigner dans l’Ensemble I. Résultat : ils méprisaient 
les cours et leurs titulaires. Certains disaient que l’École aliénait les 
élèves, qu’ils ne développaient pas, ensuite, de sentiment d’appartenance 
à la société. Dans un monde flou, il est difficile de ne pas céder à la 
tentation d’établir des relations de cause à effet. (GC:27)
La coexistence et le manque de coordination des systèmes publics et privés ainsi que le 
nivellement par le bas et le manque de stimulation intellectuelle au collège seraient à l’origine du 
mépris de l’institution collégiale par les anciens de l’École naturelle, habitués à une formation 
plus axée sur l’élève que sur la matière. Leur absence de considération envers cet ordre 
d’enseignement en fait des candidats de choix au décrochage, d’autant plus qu’ils n’ont « pas 
besoin du collège pour aller à l’université » (GC:233) puisque le système scolaire permet 
l’admission universitaire en l’absence de diplôme collégial dès l’âge de vingt et un ans, par la 
reconnaissance de compétences acquises sur le marché du travail. Aussi, pense le professeur 
Gameau, le mépris généralisé de l’enseignement collégial va de pair avec « l’incroyable 
dénaturation du désir de savoir. On ne voulait pas savoir que le collège était en un sens devenu un 
anticollège. [...] Il savait que dans les époques où l’éducation s’écrase, les manipulations du 
langage ont libre cours. » (GC: 139) À l’aube de la retraite, Gameau réalise qu’il n’a pas réussi,
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lui non plus, à transmettre l’amour du savoir puisqu’il est confronté au décrochage de son propre 
fils et de ses amis de l’École naturelle, qui ont pourtant reçu « la meilleure instruction possible ». 
(GC.233)
Or, cette formation privée et alternative, considérée de qualité supérieure à la formation 
publique, a manifestement ses effets pervers, tel que le démontre le cas de Laetitia Gameau- 
Boulva, la fille d’une avocate -  Lise, la sœur de Gameau -  et d’un docteur en lettres — Boulva, le 
collègue de Gameau -  qui, selon le professeur Cassiodore, « avaient négligé de transmettre leurs 
savoirs élémentaires » : (GC:230)
Elle lit Mallarmé mais elle va nous couler son épreuve étatique de langue 
écrite. Tout ça à cause de l’École naturelle et des idées qui sont à la base 
de l’École naturelle. Laetitia sait penser, mais elle ne sait pas écrire. Elle 
est la preuve vivante du triomphe de la langue orale. En plus elle est 
superbe [sic]. Indépendante et superbe. Si mademoiselle trouve que ta 
question d’examen est stupide, elle ne répond pas à ta question. Elle te 
fait un dessin, pour te rabaisser. À l’École nat, l’apprentissage de la 
grammaire était vu comme une déformation de la langue orale. Elle 
pourrait se corriger! Mais elle aime mieux couler que faire accorder ses 
participes et conjuguer ses verbes. Entre nous, son blocage est affectif.
Laetitia ne croit pas au code. Elle ne comprend pas ce qu’est une faute.
On n’avait pas prévu ce genre de rebondissement, c’est évident, avec la 
déculpabilisation. Alea jacta est. Il [Gameau] se leva pour partir : quand 
une génération laisse la barre, il y a un moment de transmission, on y est.
C’est le jugement dernier. (GC:228)
Alea jacta est. « Le sort en est jeté ». Les contraintes linguistiques imposées par le code 
orthographique et grammatical ont été assouplies à l’école alternative, puis publique, pour 
favoriser la libre expression et la créativité personnelle, sans que soient mesurées les 
conséquences à long terme d’une telle libération scripturale. « Moins que jamais pouvait-on 
verser ses connaissances dans les cerveaux comme dans les vases de Montaigne. Gameau 
n’aurait pas le choix, en tant que coordonnateur départemental, de s’intéresser cette année aux 
relations humaines autant qu’à la transmission du savoir. L’un ne va pas sans l’autre. » (GC:38) 
Le code linguistique qui, jadis, faisait figure d’autorité serait en voie de s’écrouler, au même titre 
que le code patriarcal.
Filiation humaine et transmission du savoir seraient intimement liées dans la mesure où 
l’éclatement de la famille, cellule reproductrice de la société, remettrait en cause toute règle
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sociale ou linguistique historiquement établie. Ainsi, Laetitia, la cousine jumelle du fils de 
Gameau (GC:36), ne remet pas seulement en question le code linguistique, elle interroge aussi 
son code génétique, car sa mère Lise a semé le doute paternel dans l’esprit de son mari et de sa 
fille alors que cette dernière n’avait que huit ans. (GC:230) Son oncle Gameau admet qu’il est 
« le seul homme du lac Rond qui ne peut être le père de Laetitia, tous les autres peuvent être le 
père de Laetitia. Laetitia nous fait peur parce qu’elle cherche la vérité. Elle n’avale pas nos 
mensonges. » (GC:232) À son plus grand désarroi, même Fafard, qu’elle considère comme un 
professeur désengagé et incompétent (GC:236) et qui refuse de corriger son travail, jugé 
inintelligible (GC:230), pourrait être son père. Du point de vue de Lise, l’identité du père de sa 
fille n’a pas d’importance, puisqu’elle considère que « [l]a paternité [...] est un vieux système 
fini, un vieux système romain patricien patriarcal de contrôle des femmes. » (GC:231-232) 
Pourtant, l’incertitude filiale continue de hanter Laetitia, comme elle a certainement tiraillé son 
amie Carmen Steber jusqu’à ce qu’elle mette fin à ses jours : « Contrairement à la plupart, 
Carmen n’était pas une enfant du divorce, mais son père était mort. C’est du moins ce que disait 
la mère de Carmen. » (GC:35) Disparu lorsque la petite n’avait que deux ans, sa mère en avait 
fait « un héros politique, une sorte de Che Guevera », un mythe. (GC:35) Outre leurs 
interrogations filiales, Carmen et Laetitia ont plusieurs points en commun : elles ont étudié 
ensemble à l’Ecole naturelle et « [ejlles ont fait de la télé avant de parler. À quatre ans, elles 
gagnaient des milliers de dollars à croquer des céréales, parce que l’une était noire et l’autre, 
blonde ». (GC:229) Aussi, toutes deux ont su épater Gameau, qui les a chéries depuis leur plus 
tendre enfance, par la vivacité de leur intelligence et leur précocité littéraire (GC:28-224), mais 
aussi le bouleverser, à leur arrivée au collège, par leur mutuel « écœurement devant les lenteurs 
de l’enseignement adapté au groupe ». (GC:28)
Le constat de Gameau est éloquent : relations humaines et transmission du savoir sont 
étroitement liées. Dans son rapport final sur la langue d’usage dans les collèges, sa femme Claire 
explique qu’« on ne règle pas les problèmes sociaux par des moyens linguistiques, on ne corrige 
pas la réalité par des mots. » (GC:165) Par contre, les problèmes sociaux semblent avoir une 
incidence sur la transmission du savoir et du langage. Le décrochage « sociolinguistique » des 
jeunes est attribué, dans le roman, à une rupture filiale, tant familiale que scolaire. Selon le 
professeur Cassiodore, le temps est venu de faire le point sur la récente révolution des mœurs et
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la diffusion médiatique de ses Lettres presse toute la société d’y réfléchir, d’en mesurer les 
répercussions et d’en tirer des leçons.
b) L’enseignement
À l’ère de la civilisation « de masse » (GC:202) et « du matricule » (GC:209), « l’inhumanité du 
groupe » (GC:285) « sans âme » (GC:261) atteint son apogée, constate Gameau, qui a tenté, sa 
carrière durant, de lutter contre l’anonymat au collège (GC:43), bien qu’il y cède, lors de son 
dernier semestre, en se dispensant d’apprendre les noms de ses élèves :
Les ordinateurs refusant plus de vingt caractères, on assistait ni plus ni 
mois à la disparition du nom propre au collège. On apostrophait à la 
deuxième personne du singulier, très rarement au pluriel. C’était, selon le 
rapport censuré de son épouse, des tendances indubitables de la langue de 
communication dans la civilisation qui germait au collège. Plus de photos 
de classe, plus de noms, même si le métier de professeur a toujours 
comporté une certaine connaissance de l’élève commençant 
naturellement par celle de son nom. (GC:209)
Or, « [m]ême dans l’enseignement de masse, il y a des élèves qu’on n’oublie pas » (GC:28) et 
Carmen Steber est une élève dont Gameau se souvient, non seulement parce que la beauté de 
cette jeune femme noire, mannequin à temps plein dès l’âge de treize ans (GC:31), est 
inoubliable, mais surtout parce qu’elle est la seule élève qui soit parvenue à lui dévoiler quelques 
subtilités d’un texte littéraire au cours de sa carrière, par la qualité de son analyse de la tirade 
d’Alceste. (GC:28) « L’année dernière, il y avait eu deux morts singulières au collège. Non pas 
suspectes, mais significatives. La mort de Carmen Steber et la mort de Chenail. » (GC:26) Ces 
deux morts perturbent Gameau puisque la mort de l’élève et celle du maître sont perçues comme 
« une accusation contre un système qui n’arrive plus à stimuler ses meilleurs éléments226 » et 
semblent toutes deux condamner le collège, « un carrefour où il est logique qu’on s’égare ». 
(GC:25)
Le collège était de toute évidence l’endroit où la quête de Carmen Steber 
s’arrêtait sans explications. C’est au collège, pas avant et nulle part 
ailleurs, que Carmen Steber avait commencé à piquer du nez. Le collège 
était, selon Gameau, un mot parfaitement adéquat et suffisamment vaste 
pour indiquer approximativement les abords du trou noir où s’était
226 H. GAUDREAU. « Défense d’un humanisme actuel [...] », p.29.
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engouffrée l’existence de Carmen Steber. Mais il ne fallait pas le dire.
(GC:32)
Au collège, Carmen Steber a erré d’un programme à l’autre (GC:25), en proie à une orientation 
professionnelle difficile, pour finalement choisir, envers et contre tous, le programme arts et 
lettres afin d’y apprendre à écrire des contes pour enfants, puis devenir enseignante. « Sa mère et 
la plupart des adultes étaient déçus qu’une fille aussi douée n ’ait d’autre ambition que de devenir 
institutrice. Cette immonde dévaluation du choix de Carmen Steber était, selon Vézeau, et selon 
tous, une gravissime pièce au dossier à jamais ouvert de Carmen Steber. » (GC:92) Évidemment, 
tout un chacun cherche à cerner les causes de la détresse ultime qui pousse une telle jeune femme 
à poser « l’acte de refus absolu » (GC:295) en s’enlevant la vie, et plus particulièrement le 
professeur Vézeau, soupçonné par le Comité harcèlement sexuel d’avoir entretenu avec elle et 
d’anciennes étudiantes des relations « inappropriées ».
« Certains prétendaient que Carmen Steber s’était maladivement entichée de Vézeau, un 
collègue de Gameau. D’autres disaient au contraire qu’elle s’était maladivement acharnée contre 
Vézeau. On avait dit et on dirait encore beaucoup de choses. » (GC:31) Les rumeurs vont bon 
train au collège, d’autant plus qu’une fresque à la mémoire de Carmen est peinte en face de 
l’appartement de Vézeau, « au dernier étage d’une usine convertie en condos de luxe. De chez 
lui, Vézeau voyait constamment le visage par morceau de Carmen. Ce n ’était pas un hasard. Il 
s’était passé quelque chose. » (GC:32) Le choix du lieu de la fresque, réalisée par le fils de 
Gameau, Tobie, et ses amis, est-il une accusation envers le professeur, et de quelle nature est- 
elle?
Chaque année, le travail que Vézeau donnait depuis vingt-cinq ans sur la 
préface à Britannicus, le Racine de Roland Barthes et les cabales 
littéraires revenait sur le tapis. L’année dernière, c’est Carmen Steber qui 
avait mené la fronde. Toute la classe avait boycotté le travail de Vézeau.
Il n’avait pas bougé. Carmen avait quitté le collège pour ne jamais 
revenir. (GC:91)
Le professeur avait alors soupçonné l’étudiante d’avoir copié son travail sur la Préface, 
lorsqu’elle s’était finalement résignée à le faire. « Or, le plagiat était, selon tous, l’exemple le 
plus névralgique de l’impuissance de l’enseignant. La clique administrative fermait les yeux, on 
prenait la part du client. Vézeau connaissait le règlement : il s’était bien gardé d’accuser
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Carmen. » (GC:92) L’année suivante, Line Lortie reprend le flambeau contre le travail de
critique de Vézeau dans le journal étudiant :
Vézeau avait vraisemblablement maté la guérilla contre son travail de 
critique. Non pas que Line Lortie ait abandonné la partie : elle avait 
plutôt abandonné ses cours pour se consacrer entièrement au journal 
étudiant. Elle voulait faire éclater le scandale du monde dans lequel on 
vit. Apparemment, elle s’attaquait à Pétula Cabana, une femme trop 
émotive pour supporter une contestation comme celle que Vézeau 
soutenait avec impassibilité depuis des années. [...] Par-dessus le 
marché, Pétula Cabana demandait l’abolition des cours de création.
(GC: 179-180)
Ce que Line Lortie et les autres ignorent, c’est que Pétula Cabana est amoureuse de Vézeau, qui 
l’a convaincue par courriel, sous le pseudonyme de Macho, en référence à Guillaume de 
Machaut (GC:78) bien entendu, de renoncer au « célibat de l’écriture » (GC:75), le professeur- 
père la délivrant ainsi du «sortilège de son berceau». (GC: 189) «Vézeau l’avait réveillée 
comme on réveille un rêveur qui parle pour l’empêcher d’en dire trop. Il était moins cinq. » 
(GC:277) Elle justifie tout autrement son brusque changement d’opinion auprès des étudiantes -  
Laetitia, Carmen, Line — qui choisissent d’étudier en lettres parce qu’elles aiment ses cours 
(GC:83) en affirmant publiquement que « “[•••] Si, avant d’ajouter quelque chose à l’édifice 
littéraire, il faut le connaître entièrement, on ne peut évidemment pas enseigner la création au 
collège” » (GC: 189) et suggère « un compromis sur la pédagogie de la création : enseignement 
par la lecture, l’imitation, le pastiche, les exercices de style et la copie à la main des grands 
auteurs. » (GC:205) Elle met aussi en garde une disciple de suivre la voie de l’écriture : « Veux- 
tu recevoir des prix, croire à ces prix et apprendre deux jours plus tard qu’on ne voulait pas te les 
accorder, que tu n’es pas la meilleure [...]? J’aurais aimé, Laetitia, qu’on me dise ces choses à 
temps. En littérature tu vas devenir au mieux une sous-mondaine alcoolique. » (GC: 198) Pétula 
se soustrait ainsi à la « loi de la jungle de l’art » (GC: 184) et à la multiplication des « double 
binds » (GC: 198) et se résigne à l’anonymat et à la modestie de la vie professorale.
L’emprise «paternelle» du professeur Vézeau, le cadet des anciens (GC:281), sur 
l’enseignante «créatrice» la réconforte et son «revirement à cent quatre-vingts degrés [...] 
contre la création littéraire » (GC: 189) témoigne de l’impossible soutenabilité de son instabilité 
identitaire à plus long terme : « Grâce à Vézeau, grâce à Gameau, elle avait l’espoir de se
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maintenir un certain temps en équilibre entre maniaco-euphorie et dépressivo-dysphorie. »
(GC:277) Vézeau et les anciens ont raison, croit-elle désormais, « [j]e suis simplement comme
nos élèves, analphabète : je ne sais pas lire, je ne parle pas la langue, je ne l’écris pas, je réponds
trop tard. Mes sens me trompent. Je suis une analphabète fonctionnelle. » (GC:201) Comme bien
des étudiantes avant elle, l’enseignante immature succombe au charme de Vézeau, « un substitut
paternel idéal » (GC:205), renonçant du coup à son indépendance et à sa dignité artistique, bien
que leur relation amoureuse ne soit pas (encore) ébruitée au collège : « Je n’ai pas de talent, pas
de vocabulaire [...] Ma mère m’a appelée Pétula en hommage à Petula Clark. On ne peut pas
jouer à l’autruche bien longtemps. Ceux qui rient de mon nom et le ridiculisent ont raison. »
(GC:204) Menant de front la conquête de Pétula, « la femme-fille amoureuse du père »
(GC:258), et le combat des ragots qui circulent au sujet de Carmen Steber, Vézeau tient le fort et
son interprétation du suicide de cette dernière donne l’impression que le professeur-père sait de
quoi il parle, au passé comme au présent :
Selon Vézeau, le double suicide, à deux semaines d’intervalle, de 
Carmen et de son ex-copain était un double suicide de blâme. Le père de 
l’ex-copain était semble-t-il tombé libidinalement amoureux de Carmen, 
l’enlevant à son fils pour ensuite sangloter et s’accuser comme dans une 
tragédie antique. Quand l’Œdipe change, il est normal que le sujet appelé 
à se situer dans la société soit désorienté, disait Vézeau. Peut-on 
prétendre le contraire? (GC:91)
L’Œdipe changerait parce que l’éclatement de la famille nucléaire irait de pair avec une 
reconfiguration des rapports filiaux et Vézeau semble vouloir jouer au père avec ses élèves 
féminines, ainsi qu’avec sa collègue, dans « sa lutte quotidienne contre le vide de sa vie. Il avait 
connu une enfance dorée qui lui inspirait de la compassion pour ses élèves et il regrettait peut- 
être même, cela est possible, de n’avoir pas d’enfant. A une autre époque [sic] il aurait fait un 
excellent confesseur, ou un personnage de Tchékhov. » (GC:34) Au collège, les dévotes prêchent 
« leur morale de poules castratrices » (GC: 100) et accusent Vézeau de recevoir ses étudiantes 
porte close et d’entretenir avec elles des « liens transitionnels dangereux » (GC:34), ce qui avait 
provoqué une « guerre des sexes, incitant les femmes du syndicat à se distancier des hommes en 
exigeant un local séparé. » (GC:33) A sa défense, Vézeau nie avoir profané cette « relation 
sacrée227 » entre le professeur et l’étudiante et il « ne se gênait pas pour affirmer que le cannabis
227 M. LAFORTUNE. Œdipe à l ’université [...], p. 113.
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et autres élixirs circulant dans les raves de la grande montagne jouent un rôle dans l’actuelle 
crise de l’apprentissage. Où est l’œuf, où est la poule? » (GC:31) Gameau intitule la murale qui 
fait face aux grandes fenêtres de l’appartement dernier cri de Vézeau La Carmen aux ravers 
(GC:35), car « Carmen s’était éclipsée à la faveur de la cohue d’une fin de rave. [...] Le doigt 
qui pointe les raves et la drogue plutôt que le rien et le vide est le doigt de quelqu’un qui cède à 
l’illusion de comprendre, pensait-il. » (GC:26) Et que dire, alors, du personnel enseignant, qui 
« consomme Serax Prozac lithium Rivotril au péril de sa santé physique et mentale et en 
hypothéquant sa retraite »? (GC: 198) Dans la civilisation de masse, le sujet appelé à se situer 
dans la société serait désorienté, comme le suggère Vézeau. Le décrochage scolaire et 
professionnel, la consommation de drogue et de médicaments ainsi que le suicide et la mort 
subite rendraient donc compte, dans le roman, de « l’éclatement du sujet » (GC:34), qu’il soit 
élève ou enseignant.
c) L’éducation
Vézeau, Pétula et Boulva sont « sous ordonnances » (GC: 89) et « [cjhaque année un prof 
craquait, mais le brave soldat Gameau jamais. » (GC:45) Ce professeur de littérature fictif croit 
fermement que l’écrit peut, encore aujourd’hui, frayer son chemin et que ses Lettres, qui traitent 
de « [l]a transmission de la connaissance à l’heure de l’éclatement social, [des] savoirs 
élémentaires et [de] l’économie du savoir [...] allait rebiquer et produire un effet médiatique qui 
propulserait l’éducation dans le champ d’intérêt du grand public et en ferait un hot topic pour la 
première fois depuis l’avènement des médias électroniques. » (GC: 129) Il se fait ainsi le porte- 
parole des professeurs de littérature du collège, jouissant même du « triomphe » d’être 
interviewé par des rédacteurs du journal étudiant, « au vu et au su de tout le couloir de la 
pensée » (GC:217), et s’inscrit alors dans « l ’idéal du mémorialiste228 », attribué par Roselyne 
Tremblay au type de personnage-écrivain « porte-parole ». « Les textes du porte-parole font voir, 
de façon alternative, tantôt l’appropriation individuelle de la parole collective, tantôt 
l’appropriation collective de la parole individuelle, la seconde étant souvent la conséquence de la
• 229  •première. » L’instigateur de l’entrevue accordée par le professeur Cassiodore au journal se 
nomme Orion Riopel et il incame l’espoir du maître (GC:276) qui peut enfin se retirer 
sereinement, ayant accompli son ultime devoir de transmission. Cet élève, qui fait preuve d’une
228 R. TREMBLAY. L ’Écrivain imaginaire, p. 389.
229 R. TREMBLAY. L'Écrivain imaginaire, p. 246.
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« authentique capacité de pénétrer sans peur et sans reproche dans la forêt de la poésie pure » 
(GC:211), est brillant et intéressé.
Orion prenait des notes, posait des questions, s’intéressait à la matière.
[...] Pour son deuxième semestre, Gameau avait été béni des dieux. Le 
grand ordonnateur lui avait attribué des élèves de sciences pures. Une 
joie turbulente régnait donc dans la classe et l’on pouvait pratiquer sans 
crainte le deuxième degré et l’ironie à propos des sujets les plus délicats.
Parfois, Gameau trouvait qu’il était vraiment devenu un bon prof.
Chacun de ses mots était le fruit d’années et d’années de travail, et les 
élèves n’avaient qu’à ouvrir les oreilles pour en recueillir immédiatement 
le suc nutritif. (GC:213)
Ainsi, « la disparition du deuxième degré dans les zones les plus reculées de l’aire d’influence 
d’une langue en déclin à l’époque postmodeme » que craint et entend dénoncer l’épouse 
linguiste de Gameau lors du colloque de l’Association mondiale des analystes du discours, 
« [ajvec toutes les conséquences que George Orwell a déjà démontrées hors de tout doute » 
(GC: 169), n’a pas encore complètement ravagé le collège, se console Gameau. Le professeur de 
littérature recherche désormais «comme le tournesol au soleil » (GC:211) l’approbation de 
l’élève surdoué qui stimule les esprits à son tour « dans le labyrinthe du deuxième sous-sol, là où 
la sœur de Gameau avait établi son camp de contestation avec Boulva en 1968, là où ils avaient 
tous ensemble prononcé la destitution des autorités du collège et l’autogestion étudiante, là où se 
nouait la préhistoire de Laetitia Boulva-Gameau [...] » (GC:215)
Comme Laetitia, Carmen ou Line, Orion est talentueux, mais lui est « [ajffable et poli, il 
n’était ni obséquieux, ni collant. Mens sana in corpore sano. Et dans ses yeux que lisait-on? 
Curiosité, considération, désir de faire votre connaissance, voire admiration. Car sans admiration 
est-il possible d’apprendre? Si on ne veut plus dépasser son maître, si le maître est un pauvre 
type, où va le monde? » (GC:217) Mens sana in corpore sano. « Un esprit sain dans un corps 
sain » qui choisit pourtant d’abandonner le programme sciences pour le programme lettres afin 
de devenir professeur de littérature... comme Gameau, qui y voit d’abord une aberration, 
anticipe déjà la catastrophe! (GC:218) Lisant les Lettres à Cassiodore à la pause,
[c]e jeune homme évaluait son maître à tout instant, comme c’est le rôle 
de l’élève de le faire. Or nonobstant les positions syndicales, Garneau 
pensait qu’il n’y a pas de plaisir sans évaluation. [...] Contrairement à ses 
collègues et malgré les réticences syndicales, il avait donc favorisé
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publiquement et sans nuances une évaluation sévère du corps enseignant.
Il avait écrit dans le journal que les pairs sont incapables d’évaluer leurs 
pairs. Il disait qu’une instance évaluatrice stimulatrice indépendante de 
tout groupe d’intérêts est chose essentielle à l’homme en société. On le 
traitait de judéo-chrétien. On racontait en riant qu’il voulait revenir aux 
inspecteurs d’école. On déformait sadiquement sa pensée. Il souffrait.
Mais il faut un jour ou l’autre dire ce que l’on pense. (GC:211)
L’évaluation des élèves, mais aussi l’évaluation des enseignants soulèvent les passions au 
collège et Gameau se voit dans l’obligation de mettre en garde Orion contre les risques de 
préférer les lettres aux sciences : « Si la formation d’un individu comme vous, Orion, qui voulez 
aller en lettres, va dans le sens contraire de son insertion sociale, je me vois cependant obligé, 
moralement obligé, de l’en avertir » (GC:221), car « [l]a littérature, jeune homme, est antisociale. 
C’est ça qui vous intéresse, que vous le vouliez ou non, dans la littérature : la rage contre 
l’humanité. » (GC:220) Tobie, le fils de Gameau, « avait renoncé à devenir professeur de 
littérature sous l’influence de Chenail et de son père. Il s’était réorienté vers le marché des 
ordinateurs et des jeux virtuels, et cela marchait » (GC: 179), bien qu’on l’ait d’abord soupçonné 
de s’adonner au piratage informatique. (GC:36) L’incommunicabilité entre le père et le fils 
contraste avec la communion entre le maître et l’élève : « Le maître parlait, le disciple écoutait. 
[...] Pour enseigner au collège, il faut aller à la faculté de pédagogie et le langage pédagogique 
est l’opposé absolu du langage littéraire. Son pire ennemi et son bienveillant meurtrier. [...] 
Apparemment, nous devons conclure que matière et manière s’affrontent à mort » (GC:221), 
mais qu’à l’heure actuelle, la matière perd du terrain (GC:219) et que « [l]e jardin du langage va 
bientôt être encerclé par la pédagogie, et la pédagogie ne peut engendrer aucune compétence 
langagière, sauf son respect [...] » (GC:222)
Si la littérature est antisociale, si elle est l’école du mensonge et du mal 
comme on dit, et si le but du collège est d’insérer l’individu dans la 
société, la littérature n’a apparemment rien à faire au collège. Et en 
conséquence le sophisme gagne. Car la prémisse, jeune homme, cette 
prémisse que tout le monde accepte est fausse. L’éducation ne sert pas 
plus à insérer l’individu dans la société qu’à l’en séparer. Rhétoriciens 
contre philosophes : [...] (GC:220-221)
La croyance populaire qui veut que l’éducation favorise l’insertion sociale de l’individu sous- 
tend que « [l]a littérature serait trop virulente, trop asociale, trop élevée pour qu’on l’enseigne! 
C’était une bonne nouvelle. N’avait-on pas cessé d’enseigner la musique, les arts plastiques,
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l’histoire de l’art, le théâtre pour des raisons analogues? » (GC: 123) Le professeur Cassiodore 
s’en prend à la logique utilitaire et mercantiliste, qui mettrait en péril la postérité du savoir et de
l’art en les réduisant à leur valeur marchande. Cette « pensée unique » serait fondée sur une
certaine convergence idéologique des divers médias, qui inciteraient le consommateur à penser 
« comme tout le monde » et à « se rallier à son époque » : (GC: 19)
C’est l’opinion selon laquelle toute prise de position contre tel ou tel 
aspect de la « modernité » est inutile parce que dépassée. Car 
l’événement se produit « qu’on le veuille ou non »... Car « telle est la 
réalité d’aujourd’hui... » Car « s’opposer à cette évolution actuelle (des 
mœurs)... est un combat d’arrière-garde »... Car «la logique 
économique veut que... », «les progrès de l’informatique conduisent 
inéluctablement à la nécessité de... », « dans les circonstances présentes, 
la seule décision possible est de... ». Une foule de locutions de ce genre 
sert quotidiennement à décliner le sophisme de l’inéluctable, le plus 
souvent pour présenter comme incontestables des choix politiques ou 
sociaux très discutables, et faire taire les objections.230
Ce type de sophisme, tel que défini par François Brune, accuse d’emblée tout individu qui remet 
en question la manière dont s’opère « le progrès » d’être réactionnaire, comme c’est le cas du 
professeur Gameau dans La Gloire de Cassiodore.
Au collège, l’ancienne imprimerie, avec ses presses abandonnées depuis l’arrivée des 
ordinateurs (GC:38), ainsi que l’ancienne sacristie de la chapelle historique (GC:48) rappellent 
les fondements du collège fictif, « ce monde de crucifix, d’images et de statues de plâtre » 
(GC:121) « [o]ù il n’y a pas si longtemps tous se figeaient au seul écho d’un pas clérical » 
(GC:40), bien qu’une majorité de ses élèves actuels ne puisse expliquer le sens des mots 
« chemin de croix ». (GC: 154) Sous la coupole, le musée Garneau (GC:285) rend hommage au 
fondateur du collège, l’arrière-arrière-grand-oncle du professeur Cassiodore, et à sa descendance, 
« au service du savoir » de génération en génération. (GC:286) Gustave Gameau a donc le profil 
tout indiqué du parfait réactionnaire qui mérite « sa réputation de Caton janséniste ». (GC:112) 
Pourtant, il ne prône pas le rétablissement d’institutions antérieures et il n’est pas nostalgique 
d’« [u]n monde définitivement et heureusement passé » (GC:40) : « Un monde est passé. Il n’y a 
pas grand-chose à regretter. Ce n’était pas l’âge d’or, et l’âge d’or n’existe pas. Mais il est bel et
230 F. BRUNE. Les Médias pensent comme moi ! : fragments du discours anonyme, Paris, L’Harmattan, 1996, p. 39- 
40.
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bien passé. » (GC:286) Ce que constate Gameau toutefois, c’est que « [s]ous le dôme, l’écho 
exerçait le même pouvoir qu’autrefois. » (GC:48) Lors des « négociations quinquennales de 
l’État et des employés de l’éducation » (GC:57), le directeur Néron rêve d’acheter le collège afin 
de le rentabiliser (GC: 154-237-296) et capitule devant les forces de l’argent (GC:40), alors que 
les étudiants fomentent l’antisommet de l’éducation (GC: 128-268), la marche historique au 
belvédère de la montagne (GC: 127) et le débrayage général (GC:256) dans le labyrinthe. 
L’histoire se répète. « C’est un cliché. Encore un. » (GC:239) Gameau considère que sa 
génération répète « la même stupidité de l’humanité » :
Nous disons que la jeunesse a été mal élevée par notre génération, que la 
jeunesse a été gâtée par la télévision et par l’ordinateur, que la jeunesse 
d’aujourd’hui ne sait pas lire ni écrire, qu’elle ne sait pas affronter les 
problèmes, développer sa pensée, et nos parents disaient la même chose.
Nous pensons même que la jeunesse est ingrate. Nous en sommes là. [...]
Le seul fait de parler d’une jeunesse d’aujourd’hui montre à quel point 
nous sommes devenus paternalistes, pensait-il définitivement. (GC:234)
Avec Orion, le professeur réalise son « fantasme d’une oblation vengeresse, d’un feu exemplaire 
autour du classeur de Chenail » (GC:278) dans l’ancienne cour aux peupliers : « Vous confier ses 
notes de cours ne serait pas correct, Orion. Les salles sont équipées de consoles et d’ordinateurs, 
c’est autre chose. À vous! » (GC:278) L’optimisme a finalement raison du professeur 
Cassiodore, qui peut enfin tourner sereinement une page déterminante de sa vie :
Gameau jetait avec allégresse ses préparations et ses dossiers 
pédagogiques, il se débarrassait de tout. Depuis qu’il avait fait la 
connaissance de cet Orion, qui voulait devenir professeur de littérature au 
collège et qui, à l’université, s’orienterait vers l’étude des lettres et non 
vers celle de la pédagogie, il se sentait libéré de l’ultime devoir de 
transmission. On pouvait jeter le cours de Chenail, tirer la ligne, faire 
place à l’avenir. Si Albert Camus n ’avait pas eu de maître au lycée, la 
langue française du XXe siècle n’aurait pas engendré le livre le plus lu, le 
plus aimé, le plus proche de la jeunesse du XXe siècle, avait-il écrit dans 
sa dernière lettre à Cassiodore parue ce matin avec une photo : le 
professeur Cassiodore prend sa retraite. (GC:276)
Pour Gameau, la matière à transmettre doit primer la manière de la transmettre et le choix 
d’Orion, sous son influence, d’étudier les lettres plutôt que la pédagogie le rassure sur la 
pérennité du savoir, malgré l’incessante transformation de la manière :
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Pour ma part, je demeure convaincu que tous les humains aiment le 
langage et que les lettrés devraient réfléchir à la manière. [Je souligne]
Si l’amour de la beauté n’était pas inné, commun à tous les hommes, 
pourquoi l’homme des cavernes ferait-il des bijoux pour ses morts?
Écrivez ceci dans votre journal Orion : le seul fait que les bijoux existent 
montre que la littérature fait intégralement partie de la formation générale 
des individus et que, par conséquent, l’enseignement du mal fait partie de 
l’enseignement. (GC:221-222)
Lors de la soirée « réussie » soulignant son départ à la retraite, Garneau présente Orion à 
Fincherman, qui lui enseignera certes à l’université, lui passant le flambeau « avec la raideur qui 
convenait à leur nouveau statut à tous les deux. [...] Orion souriait nonchalamment. L’avenir ne 
lui faisait pas peur, et il ne pensait pas que le monde allait s’arrêter. » (GC:296) Le jeune homme 
d’exception prend même la relève de Line Lortie à la tête du journal étudiant et le récit se porte 
ainsi en faux du programme scolaire qui va « [d]e l’espoir au désespoir, de l’humanisme à 
l’absurde » (GC:20), en laissant le cynisme succomber à l’espoir et l’absurde céder à 
l’humanisme.
Bien que la parole du professeur Cassiodore soit déformée, contestée, et que certains 
l’accusent d’être réactionnaire, elle soulève l’essentiel débat sur les fins de l’éducation, 
l’enseignement de la littérature et le rôle social de l’intellectuel. De son point de vue, le langage 
pédagogique est trompeur, car il suppose que le but ultime de l’éducation est de favoriser 
l’insertion sociale des individus, accordant ainsi davantage d’importance à la « forme » de 
l’enseignement qu’à son « fondement », soit le savoir, ici linguistique et littéraire, à transmettre 
aux générations futures. Si Gameau a voulu éviter que son propre fils soit confronté « au 
mensonge, à la contradiction de l’enseignement de la littérature » (GC:285), il renonce 
finalement à adopter une attitude paternaliste jugée improductive avec Orion. Le choix de 
carrière de cet élève brillant le rassure sur la postérité d’un enseignement littéraire qui, fidèle à 
lui-même, confronte les idées reçues, la pensée unique et la bienséance en intégrant le mal et la 
rage contre l’humanité aux contenus d’apprentissage, et dont dépendrait le développement de 
compétences linguistiques et de l’esprit critique de la jeunesse.
Une lecture interprétative du journal étudiant expose certaines problématiques 
individuelles et collectives qu’impliquent l’éclatement social et l’avènement d’une civilisation de 
masse. Devant la menace d’une rupture filiale culturelle et linguistique, l’éducation devient un
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enjeu sociopolitique majeur. L’enseignement des arts et de la littérature, par leur nature 
subversive, se retrouve au cœur d’un houleux débat sur les fins de l’éducation, dans lequel 
l’équilibre entre matière et manière est difficile à négocier.
4.4. L’océan
Hors du collège, les Lettres à Cassiodore se veulent une riposte aux attaques dont fait l’objet le 
corps enseignant, notamment à celles de Lortie, « pratiquement le seul éditorialiste en ville » :
Que les profs apprennent à enseigner, disait-il, citant une nouvelle étude 
récente. Gameau découpa l’article pour l’afficher au babillard 
départemental. Il considérait que démoraliser rabaisser humilier le corps 
enseignant, c’est démoraliser rabaisser et humilier l’appareil reproducteur 
de la nation. Tapez, tapez tapez sur l’utérus national jusqu’à ce qu’il 
crève! (GC: 19)
À titre de membre du conseil d’administration du collège, Lortie reçoit le bulletin syndical et 
c’est en le parcourant qu’une lettre à Cassiodore l’Ancien signée Cassiodore le jeune retient son 
attention : « Décidément, ce Cassiodore, pensait l’éditorialiste, a une belle plume et quelque 
chose à dire. » (GC: 128) Suivant l’exemple du vieux patricien Cassiodore, qui écrivait Ad fratres 
simplicies et impolitos scripsimus (GC: 130), le professeur Garneau désire partager ses réflexions 
avec ses « frères humbles et impolis » et il accepte avec enthousiasme la proposition de publier 
une chronique hebdomadaire signée Cassiodore dans le journal de la ville, qui le propulse au 
premier plan de la scène médiatique. En effet, « Mercure, le prince des ondes culturelles, la lirait. 
[...] Il téléphonerait à Lortie, qui lui révélerait l’identité de Cassiodore. [...] Les lettres de 
Cassiodore sortiraient sous forme de livre au moment ultime des négociations quinquennales de 
l’État avec les syndiqués de l’éducation. » (GC: 138) Outre une conjoncture favorable, la volonté 
de Mercure de convaincre son père, «un de ces enseignants à l’ancienne [...] que la télé 
culturelle peut collaborer au progrès de l’esprit » (GC:138), motive l’homme à faire de 
l’éducation un sujet intéressant. Ainsi, « [à] l’aube du jour choisi par les Productions Mercure, les 
Éditions Mercure et les Distributions Mercure » (GC:241) serait tournée la première émission de 
télévision entièrement consacrée à l’éducation. L’engouement de médias convergents pour les 
écrits de Gameau lui permet d’atteindre « les populations auditives et visuelles » (GC:138), tout 
particulièrement lorsqu’il a le privilège de participer à l’émission Chardonnades et Livres de 
haute graisse, bien qu’il soit « un homme d’écran primitif, un facteur Cheval médiatique ».
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(GC:250) Ce « concept d’émission barbecue » (GC:254), que Gameau se fait expliquer par la 
relationniste de Mercure, une « [j]eune femme épuisée, exploitée tel le mineur de Zola » 
(GC:253), s’inspire de l’ambiance d’un cocktail, d’un « cinq à sept », pour réunir ses invités sur 
une terrasse et filmer leurs conversations. « Tout le monde, sous la menace agréable d’une 
caméra, trouve quelque chose à dire. C’est la grande découverte de Mercure. Et maintenant l’effet 
porte son nom. On l’enseigne dans les départements de communication. » (GC:257-258) Les 
émissions Chardonnades et Livres de haute graisse créent ainsi l’événement autour d’un livre ou 
d’un sujet et les rendent populaires dans l’uniformité du paysage culturel. « En une soirée, le 
sujet de l’éducation devint hot. Les références et l’ironie de Gameau échappaient à l’ensemble de 
la population, mais on voulait acheter son livre, le palper et le soupeser. » (GC:267) Or, le milieu 
littéraire est féroce, et la critique, impitoyable.
En réponse à l’unique question de Mercure, « qu’avez-vous à proposer? » (GC:262), 
Gameau recommande un peu de considération gratuite en s’attaquant à la porte-parole patronale, 
Bérengère Chenail, cette «antiprof [...], ex-enseignante, ex-intellectuelle, ex-présidente-d’un- 
syndicat-enseignant, veuve d’un enseignant éminent » (GC:249) qui participe à l’émission 
barbecue consacrée au professeur Cassiodore. A ceux qui, comme elle, considèrent que « [n]os 
futurs sous-réparateurs d’ordinateurs n’ont pas besoin de docteurs en lettres mais d’emplois » 
(GC:265), il rétorque :
C’est ce sentiment d’utilité qu’on enlève sadiquement au docteur en 
lettres, au docteur en mathématiques, au docteur en histoire. Je propose, 
monsieur, que l’on commence par un peu de considération gratuite. La 
médecine avant l’enseignement est ce qu’on appelle un choix de société, 
le choix du corps avant l’esprit. Un tel choix ne doit pas rester 
préconscient, monsieur, excusez-moi, je ne propose pas, j ’enrage.
(GC:264)
Gameau enrage à l’idée que le financement de l’éducation soit socialement dévalorisé et que le 
corps enseignant soit comparé à un « parasite social » (GC:263), alors que le financement de la 
santé est légitimement accru et le corps médical, louangé. Si Gameau s’en prend directement aux 
propos de la représentante de l’État, qui estime, paradoxalement, qu’« il est certain que nous 
avons de moins en moins besoin de docteurs dans l’économie du savoir » (GC:267), il refuse de 
s’associer au syndicat et de porter l’épingle syndicale à la télé, bien que l’association ne soit pas 
invitée chez Mercure, ce que Fafard associe à de la désinformation. (GC:244) Les Lettres à
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Cassiodore dérangent, tant au collège qu’à l’université, car elles impliquent une reconsidération 
de la définition de la littérature et du rôle de l’intellectuel à l’ère de la révolution numérique :
Non seulement le bulletin syndical préparait, d’après ce qu’avait entendu 
dire Vézeau, une visqueuse analyse interprétative de ses propos à paraître 
dans les six prochains numéros, mais un collègue du doyen Normandin 
venait de publier un article passablement compliqué dans lequel il 
prévenait les lecteurs contre une certaine vision idéalisée du personnage 
historique de Cassiodore. (GC:247)
Selon l’éminent professeur, un « latiniste chevronné », Cassiodore était un « panégyriste 
flagorneur », comme « [l]es pédagogues [qui] sont étymologiquement des esclaves, disait-il en 
expert. Les maîtres sont clairement au service du pouvoir puisque l’éducation est un appareil 
idéologique de l’État. » (GC:247-248) Qu’à cela ne tienne! Le professeur Cassiodore garde le 
cap et inaugure son propre site Internet... en latin! (GC:259) Dans le cyberespace, le recours au 
latin, « langue morte » gardienne de la tradition intellectuelle et chrétienne, témoigne d’une 
volonté de préserver la langue française du « désir de piétiner la langue, le génial caca de la 
jeunesse, soit le fruit de la prétention, la plus impardonnable variété de l’ignorance qui 
s’ignore. » (GC:230) L’usage anachronique du latin met l’accent sur les profonds 
bouleversements sociolinguistiques qui marquent le passage du XXe siècle au XXIe siècle, sur les 
nouveaux enjeux liés à la transmission du savoir, mais aussi sur les leçons du passé. La langue 
anglaise va quant à elle servir le langage de la jeunesse (GC:34-44-45-67) ainsi que la réforme de 
la pensée psychopédagogique du millénaire (GC:39-83-95-133-155-176-198-210-259), à 
l’origine de la pédagogie de la réussite et de la Transformational Compétence Based Education 
{GC: 108), notamment.
En investissant le milieu médiatique, dont la convergence idéologique dicterait la pensée 
commune, le professeur Cassiodore veut imposer une prise de conscience collective d’un choix 
de société implicite, qui accorde la primauté au corps sur l’esprit en valorisant les 
investissements étatiques en santé et en dépréciant ceux consacrés à l’éducation. Par ailleurs, le 
brouhaha médiatique, la superficialité des médias et la manipulation de l’information alimentent 
le caractère paradoxal de la satire, qui n’hésite pas à explorer les fondements de « ce que Pierre 
Bourdieu appelle “l’édifice social de l’illusion littéraire” ». (GC: 122) Enfin, l’usage combiné des 
langues latine et anglaise paraît évoquer l’étau qui se resserre autour de la langue française en
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Amérique; coincé entre la tradition et la modernité, déchiré entre le passé et l’avenir, le français 
serait appelé à se redéfinir au présent pour éviter de « mourir » comme le latin et pour espérer 
survivre à l’anglais.
*  *  *
En choisissant de suivre le parcours des Lettres à Cassiodore afin d’aller à la rencontre des 
nombreux professeurs de lettres fictifs dans La Gloire de Cassiodore, j ’ai utilisé le réseau des 
figures de l’écrit comme « la force de propulsion autorisant à lire l’anecdote à travers lui.231 » 
D’abord, bien que la satire paradoxale « s’emploie tour à tour à masquer et à dévoiler sa source 
narrative232 », l’écriture et la diffusion par le professeur Gameau des Lettres, qui structurent le 
récit, confèrent à ce personnage une position d’autorité parce qu’elles laissent croire que la 
satiriste « penche de son côté233 ». Aussi, la dualité du destinataire des Lettres marque la fusion 
entre les personnages de Gameau, du défunt Chenail et du patricien Cassiodore tout autant que 
l’intention du destinateur de « réfléchir » à la transmission du savoir culturel et littéraire en 
faisant le parallèle entre deux périodes historiques charnières, soit celle de la chute de l’Empire 
romain et du retour annoncé de la barbarie et celle de la révolution culturelle actuelle 
qu’impliquent la libération de la femme, l’éclatement social ainsi que l’avènement du troisième 
millénaire et de l’ère numérique. De plus, la récurrence du motif de l’eau, associée à l’analogie 
entre le site du monastère de Vivarium et celui du collège dans la ville, dénote la forte tendance 
autoreprésentative du texte : « On s’aperçoit ainsi que la réflexivité s’allie à une productivité : 
issue du signe du double et de la multiplicité, elle jouit d’une liberté qui lui permet de 
transgresser les principes d’unité temporelle et spatiale.234 » En effet, comme le souligne Hèlène 
Gaudreau dans un article consacré à La Gloire de Cassiodore paru dans la revue Nuit Blanche, 
« [pjlacer un roman sur le milieu collégial au Québec sous l ’égide d’un tel personnage 
[Cassiodore], c’est bien sûr donner à lire que le discours défaitiste sur l’état lamentable de la 
culture n’est pas très original ni l’annonce de la fin du monde.235 »
231 L. MILOT et F. ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit, p. 15.
232 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 22e para.
233 L. JOUBERT. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », 24e para.
234 J. M, PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 36.
235 H. GAUDREAU. « Défense d’un humanisme actuel [...] », p. 29.
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En outre, une lecture interprétative du bulletin syndical rend compte de la lutte entre le 
professeur conservateur et le professeur novateur dans le champ intellectuel. En effet, cette 
figure de l’écrit cède la parole aux principaux agents de l ’enjeu de l’enseignement de la 
littérature, qui se révèle par ailleurs entre les lignes d’une autre figure scripturale : le journal 
étudiant. Quant au contexte sociohistorique de cette lutte dans le champ, il se déploie dans le 
journal de la ville, à la télévision et dans le cyberespace. Enfin, le professeur conservateur et le 
professeur novateur représenteraient les deux faces de l’identité du professeur de lettres fictif 
dans La Gloire de Cassiodore, à l’instar des personnages de l’arpenteur et du navigateur qu’a 
imaginés l’auteure Monique LaRue afin d’illustrer qu’« [u]ne mémoire et une anticipation se 
chevauchent, se disputent et s’arrachent toujours le présent.236 » Au collège, le professeur 
conservateur deviendrait cet arpenteur, ce « travailleur de bas savoir » : « Le bas savoir répète, 
vulgarise, irrigue les terres ingrates où il se perd, stagne, se détériore, comme toute eau qui ne se 
frotte plus aux grands courants. » (GC:238) Le professeur novateur, lui, incarnerait « [l]e 
navigateur [qui] rompt les amarres, largue son passé, mais transporte avec lui sa mémoire. Le 
navigateur ne peut se passer pour naviguer du travail de l’arpenteur. Et un monde de seuls
' S ' t n
navigateurs serait vide de traces. » La Gloire de Cassiodore se voudrait donc, entre bien 
d’autres choses, un éloge au travail trop souvent méprisé de l’arpenteur qui, dans un monde de 
navigateurs, se fait « l’humble maillon d’une chaîne qui assure la transmission d’un certain 
humanisme.238 »
236 M. LARUE. L ’Arpenteur et le navigateur, Coll. « Les grandes conférences », Montréal, Éditions Fides, 1996, p. 
23.
237 M. LARUE. L'Arpenteur et le navigateur, p. 26.
238 H. GAUDREAU. « Défense d’un humanisme actuel [...] », p. 29.
CONCLUSION
On désapprend de certaines choses, et l ’on fa it bien, pourvu qu ’en 
désapprenant ceci, on apprenne cela. Pas de vide dans le cœur 
humain. De certaines démolitions se font, et il est bon qu ’elles se
2?Qfassent, mais à la condition d ’être suivies de reconstructions.
Victor Hugo
Le roman du professeur de lettres problématise le rapport imaginaire au savoir, à la littérature et 
au langage d’un sujet enseignant en contexte francophone nord-américain, où la transmission de 
la langue et de la culture françaises se soumettrait difficilement à la logique utilitaire de 
l’éducation à l’ère « postmodeme ». C’est le sentiment d’une « déshumanisation » du savoir et de 
la culture et de leur réduction, par la société et sa technique dirigeante, à un niveau opératoire qui 
ébranle le professeur fictif, puisqu’elle remet non seulement en cause la gratuité du savoir, mais 
aussi la légitimité et l’utilité de son enseignement. Le pédagogue français Philippe Meirieu 
estime que,
[a]u cœur du pédagogique, il y a toujours, en effet, un double projet : 
inculquer des connaissances et éveiller une liberté, intégrer à une société 
ou à un groupe et permettre de s’en émanciper, instrumenter les 
intelligences et interpeller les consciences, évaluer les résultats que l’on 
obtient en termes de conformité à des critères tout en sachant que la 
véritable réussite se joue finalement ailleurs, en termes de désobéissance 
et de rupture.240
Dans les quatre romans étudiés, ce double projet éducatif, coincé entre continuité et rupture, 
paraît d’autant plus problématique que l’objet d’enseignement est littéraire. Avec Hadassa, la 
littérature est censurée; elle devient subversive avec La Blonde de Patrick Nicol, puis aliénante 
dans Qu’est-ce qui passe ici si tard?. Enfin, elle s’avère antisociale dans La Gloire de 
Cassiodore, où la formation littéraire est même définie comme l’enseignement du mal et de la 
rage contre l’humanité. Il n’est alors pas étonnant que « [tjous ces profs-fictifs cherchent la
239 V. HUGO. Les Misérables, Paris, TF1 Éditions, 2000 ( l re édition en 5 volumes: Eugène Hugues, 1879-1882), 
p. 361.
240 P. MEIRIEU. L'Envers du tableau : quelle pédagogie pour l ’écolel Coll. « Pédagogies », Paris, ESF Éditeur, 
1997, p. 270.
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légitimité de leur parole et de leur savoir [.. .]241 » dans un monde où « l’éducation progressiste » 
se voudrait axée sur l’insertion sociale de l’individu, plutôt que sur la connaissance de 
l’humanité. En effet, l’enseignement de la langue française en Amérique, en particulier, et de la 
littérature, en général, vise non pas tant l’intégration des étudiants au marché du travail que leur 
introduction « comme un ferment nouveau dans un monde déjà vieux242 », disait la philosophe 
Hannah Arendt, qui leur permettra « de renouveler un monde commun243 ». La principale tâche 
du professeur de lettres serait donc, avant tout, de « léguer [souligné dans le texte] et de 
transmettre aux jeunes qui font régulièrement leur entrée dans la cour du monde la richesse des 
“trésors” du passé en vue d’“assigner un passé à l’avenir” et ainsi permettre une “continuité dans 
le temps”244 ».
Or, se demandent les professeurs de lettres fictifs, « comment, dans les conditions d’une 
culture de masse, “tout orientée vers la réduction au même”, assurer le dynamisme d’une 
civilisation?245 »;
[c]omment éduquer et transmettre dans un monde qui n ’est plus retenu 
par l’autorité des ancêtres, en tant que guides et références du passé pour 
les plus jeunes? Comment faire le lien entre Y ancien [souligné dans le 
texte] et le nouveau [...]? Comment, aujourd’hui, éduquer de manière à 
assurer la permanence du monde, tout en respectant l’élément de 
nouveauté et d’espoir qu’incarne l’enfant?246
L’enfant est effectivement synonyme d’espoir dans les romans, car seuls les parents -  Patrick 
Nicol et Gustave Gameau — envisagent la continuité de la transmission, avec ou sans eux, alors 
qu’elle est tragiquement interrompue par les enseignants imaginaires sans enfant -  Alice et 
Jacques Durocher. Ces derniers tendent d’ailleurs à vouloir fusionner « incestueusement » avec 
l’élève adulée, car ils ne semblent pas en mesure, contrairement aux premiers, d’assumer leur 
responsabilité à son égard. En ce sens, Hannah Arendt interprétait la crise de l’éducation moderne
241 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt : [...] », p. 604.
242 H. ARENDT. La Crise de la culture, Paris, Gallimard, Coll. « Folio Essais », 2011 (lre édition : 1954), p. 247.
243 H. ARENDT. La Crise de la culture, p. 252.
244 H. ARENDT citée dans É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? Au sujet de la crise de l’éducation 
vue par Hannah Arendt », Laval théologique et philosophique, vol. 61, n° 1, 2005, p. 29.
245 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 34.
246 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 54.
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en Amérique comme une crise de l’autorité et de la transmission dans son essai La Crise de la 
culture paru en 1954, dont les propos paraissent toujours d’actualité247 :
[...] vis-à-vis des jeunes, les éducateurs font ici figure de représentants 
d’un monde dont, bien qu’eux-mêmes ne l’aient pas construit, ils doivent 
assumer la responsabilité, même si, secrètement ou ouvertement, ils le 
souhaitent différent de ce qu’il est. Cette responsabilité n ’est pas imposée 
arbitrairement aux éducateurs; elle est implicite du fait que les jeunes 
sont introduits par les adultes dans un monde en perpétuel changement.
Qui refuse d’assumer cette responsabilité du monde ne devrait ni avoir 
d’enfant, ni avoir le droit de prendre part à leur éducation.248
Le professeur de lettres fictif colmaterait dans l’imaginaire cette « brèche entre le passé et le 
futur » dont parle Arendt, à « une époque où il n’y a plus de repères fixes sur lesquels nous 
pouvons nous appuyer pour poser un regard lucide sur le monde. Tout ce qui se rapporte à un 
minimum de conservation, de tradition et d’attachement aux valeurs du passé se trouve 
systématiquement “répudié” et discrédité au profit du “dogme” du progrès.249 » Ce déni 
« moderne » de l’autorité du passé entraînerait la confusion « postmodeme » des domaines privé 
et public, qui se ferait le plus durement ressentir et éprouver en éducation, puisque
[...] plus le refus d’assumer l’orientation du monde devient quelque 
chose de « systématique » dans la vie publique, plus il devient évident 
que ce refus se fera sentir dans la sphère privée, où, jadis, l’autorité était 
prescrite comme quelque chose de tout à fait naturel. Tel est, en 
substance, d’après H. Arendt, le biais par lequel la crise de l’autorité et
“y snde la transmission a pénétré la « sphère propre » de l’éducation.
Notre sujet culturel postmodeme, professeur de lettres, erre entre les sphères privée et publique, 
évoluant métaphoriquement à mi-chemin entre les deux, dans la « sphère propre » de l’éducation. 
Dans sa classe fictive, « [l]es inhibitions (religieuses, morales, rationnelles, esthétiques, 
grammaticales, etc.) doivent être abolies pour que T[élève] puisse pleinement s’épanouir. Le 
paradoxe se situe dans le fait que si l’on veut respecter les convictions religieuses, morales et 
politiques de tous, l’école se doit de faire abstraction de toute valeur. C’est le “respect des valeurs
247 A. ROBITAILLE. «Le Devoir de philo - Hannah Arendt avait prévu la crise de nos écoles», Le Devoir, [En 
ligne], 1er décembre 2007, http://www.ledevoir.com/societe/le-devoir-de-philo/166780/le-devoir-de-philo-hannah- 
arendt-avait-prevu-la-crise-de-nos-ecoles (Page consultée le 7 avril 2012).
248 H. ARENDT. La Crise de la culture, p. 242-243.
249 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 31.
250 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 36.
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par le vide”!251 » L’enseignant fictif tente, tant bien que mal, de surmonter, au quotidien, l’écart 
entre la vie privée et la part publique du monde à l’école et c’est la quête permanente d’un 
équilibre -  entre privé et public, identité et altérité, tradition et création, autorité et liberté, passé 
et avenir -  qui l’anime.
Mon travail se distingue des études antérieures portant sur la question de l’éducation 
dans le roman québécois parce qu’il l’inscrit dans une poétique postmodeme qui propose « une 
lecture non soumise au principe de rassemblement du sens dans une unité signifiante, mais 
sensible, au contraire, à la pluralité irréductible du sens252 ». Cependant, il leur est lié dans la 
mesure où il examine des pratiques narratives dans un contexte culturel, social et littéraire 
spécifique : France Jutras (1990) offre un portrait romanesque de l’éducation traditionnelle 
d’après le roman québécois de 1860 à 1960; Serge-André Lapierre (1966) s’intéresse aux 
représentations de l’éducation scolaire dans le roman des années quarante, marquées par la 
Seconde Guerre mondiale et l’ouverture du Québec sur le monde, qu’il qualifie de « décade de 
transition »; Jean-Marie Santerre (1966) et Lucille Guilbault (1974) voient dans la drabe figure 
romanesque de l’enseignant et de l’institutrice le symbole d ’une éducation traditionnelle, 
passéiste et rétrograde, qu’il faut réformer de toute urgence, tel que le recommande le Rapport 
Parent auquel ils font tous deux référence.
La Révolution tranquille, l’entrée du Québec dans la modernité et la réforme du 
système scolaire n’ont pourtant pas entraîné, comme l’espérait Guilbault, l’avènement d’un « âge 
équilibré », ni dans la réalité, ni dans la fiction. L’éducation moderne serait confrontée à une 
« crise » de l’autorité et de la transmission qu’engendreraient, selon Arendt, l’individualisation 
des processus d’apprentissages, la redéfinition (la réduction) du rôle d’accompagnateur et 
d’éducateur des professeurs, la primauté accordée à la manière pédagogique sur la matière 
académique et la tendance à l’égalisation et à la massification des comportements. Dans les 
romans québécois des années 1995 à 2010 étudiés se dessine une telle « crise » de l’éducation :
A force d’enseigner qu’il ne faut pas enseigner, de dénier à l’école et à 
l’enseignant la responsabilité de communiquer et de transmettre toute 
hiérarchie de valeurs, voire même d’imposer ce qui leur semble
251 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 45.
252 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 44.
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important en termes de savoir et de culture, les élèves sont pour ainsi dire 
maintenus à un « niveau infantile » qui va totalement à l’encontre de leur 
préparation pour la vie adulte. C’est dire à quel point la difficulté pour le 
professeur de travailler avec les élèves résulte d’une individualisation des 
procédures d’apprentissage, et pour cause. Car lorsque la classe disparaît 
comme espace commun [souligné dans le texte], alors risque de 
triompher à tout moment un « individualisme dont on peut craindre qu’il
ne rende difficile tout rapport à l’autre, et ne nous fasse perdre [de vue]
une constante de l’humain : celle où “je” n’est pas sans l’autre ». 253
Aux yeux d’Arendt, l’aliénation dont est porteuse la modernité conduit à une situation dans 
laquelle le sujet, où qu’il aille, ne rencontre plus que lui-même, et ce manque de recul par rapport 
au monde l’infantiliserait en le centrant sur lui-même. « Plus besoin, en effet, d’un détour par le 
passé, par “les signes d’humanité déposés dans les œuvres de culture”. Plus besoin pour 
l’individu de la médiation d’un monde commun de références. L’idéal du “penser par soi-même” 
des Lumières tourne le dos au monde.254 » Le roman du professeur de lettres s’attacherait à
I C C
retrouver « du nous en face du je  triomphant » dans le microcosme scolaire, en inscrivant le 
sujet et le social dans des stratégies discursives postmodemes, qui renvoient toujours « à un sujet 
singulier et collectif, qui prend son sens dans un contexte politique, culturel ou social256 » : le 
sujet culturel. Puisque le postmodemisme s’interprète en regard de la modernité et qu’il se définit 
largement comme « l’incrédulité à l’égard des métarécits257 », « il ouvre la lecture à la 
problématisation du sens dans de vastes contextes socioculturels en s’attachant, entre autres, aux 
questions du sujet féminin, de l’identitaire, de la légitimation et du savoir258 ».
L’aspect formel
Le roman du professeur de lettres offrirait une réponse postmodeme à la crise de l’éducation
moderne et l’étude des figures de l’écrit donnerait un accès privilégié à sa dimension
polyphonique et plurilinguistique. En effet, « [l]’intertextualité, le mélange des genres, les 
mutations au niveau de l’énonciation (l’affirmation du “je” mais en même temps sa 
fragmentation), l’autoreprésentation et les jeux de langage259 » font du professeur de lettres fictif
253 M. CIFALI citée dans É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 52-53.
254 P. RICOEUR cité dans É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 39-40.
255 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 35.
256 J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 77.
257 J.-F. LYOTARD cité dans J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 78.
258 J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 84.
259 J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 81.
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un sujet « culturel » qui s’inscrit dans le discours postmodeme québécois, parce qu’il interroge, 
dans le domaine de l’hétérogène, du métissage et de l’altérité, le discours féministe et la notion 
paradoxale de la « fin de l’Histoire », associée aux images et thématiques de décadence, de mine 
et de mort. L’attention accordée aux figures de l’écrit dans les romans étudiés a mené à 
l’association du professeur de lettres fictif à un personnage littéraire ou historique : Alice (H) 
parcourt le Pays des merveilles, Patrick Nicol (BPN) se fait L ’Amant de Lady Chartterley, 
Jacques Durocher (QPIST) se voudrait Don Quichotte alors que Gustave Gameau (GC) 
s’identifie plutôt à un personnage historique : Cassiodore. « On pourrait suggérer qu’au niveau de 
l’inscription du sujet dans le langage, l’accès à l’intertextuel permet de dire la vérité du désir et 
en même temps son impasse. »260
Puisque le professeur imaginaire, simple personnage ou narrateur, est aussi scripteur, il 
adopte une posture d’écrivain fictif qui s’avère aussi déterminante dans la définition de son rôle 
d’enseignant, tiraillé qu’il est entre création et transmission. La narration d’Alice, la perdante, 
exploite le style autobiographique, le plurilinguisme et le merveilleux afin d’exposer le choc des 
langages et des cultures ainsi que la complexité de l’enseignement du français en communauté 
juive hassidique, suivant ses propres règles traditionnelles en contexte montréalais fictif. Patrick 
Nicol est en proie à une névrose du quotidien et le désir d’écrire l’incite à cesser d’enseigner, le 
roman devenant le récit de l’écriture d’un récit, dont la légitimité est sans cesse remise en cause 
en regard des chefs-d’œuvre lus et enseignés, notamment ceux des trois grandes femmes infidèles 
de la littérature : Anna Karénine, Emma Bovary et Lady Chatterley. Jacques Durocher incame le 
rôle du poète malheureux dans un roman poétique où l’étudiante Marie-Ève Vallée, qui tient la 
plume à l’examen final, invente en lui mille et un personnages mythiques, religieux et littéraires, 
puis le maudit. Gustave Gameau rejette le statut d’écrivain, mais se fait tout de même 
pamphlétaire et porte-parole des enseignants fictifs en écrivant une chronique pédagogique, 
inspirée des Anciens et des Modernes, qui devient article de journal, émission de télévision et 
livre dans la société de masse fictive.
260 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 82.
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Le domaine du métissage, de l’hétérogène et de l’altérité
L’inscription de la diversité culturelle, identitaire et sexuelle dans le roman québécois 
contemporain résulterait de « la mutation d’une identité collective homogène [canadienne-
■JfT !
française] à une conception plus problématique et hétérogène de la culture [québécoise] ». Cet 
« identitaire pluriel » se déploierait dans la dualité, la trinité ou la multiplicité du professeur de 
lettres fictif et serait le corollaire d’une « hybridité textuelle263 », dont les figures de l’écrit, 
intertextuel et anecdotique, seraient structurantes :
On remarque en effet que l’intertextualité postmodeme fonctionne à 
plusieurs [souligné dans le texte] niveaux discursifs, tant au niveau des 
mots et des noms propres qu’à celui des structures plus vastes : [...]
Voilà pourquoi on peut affirmer que l’intertextualité, dont la parole est
mobile et polymorphe, régit véritablement la production de sens dans le 
roman postmodeme.264
Dans les textes étudiés, le choc de « l’ancien » et du « nouveau » se matérialise en confrontant les 
figures de l’écrit « sacré » à l’écrit « profane ». Avec Hadassa, la Torah et la tradition hassidique
percutent la culture occidentale, à laquelle renvoient les livres pour enfants, et la modernité
québécoise, qui encourage les échanges interculturels, comme en témoignent V autograph book et 
les lettres rouge passion que Jan offre à Deborah. Dans La Blonde de Patrick Nicol, l’écrit 
littéraire classique, louangé et enseigné par le professeur Nicol, ombrage l’écrit expérimental, 
créé et dénigré par l’écrivain Patrick. Avec Qu ’est-ce qui passe ici si tard?, la sacralisation de 
l’écrit poétique par le professeur Durocher l’amène à mépriser tout écrit qui ne relève pas de la 
Poésie avec un grand « P », tel que les dissertations, les textes poétiques composés par ses 
étudiants « ordinaires » ou les articles rédigés par ses collègues ou par lui-même. Pour ce qui est 
de La Gloire de Cassiodore, « [t]out se passe comme si ce roman pratiquait, par le croisement de 
discours hétérogènes, la “déprise” : “faire déprendre les formations solidifiées, les habitudes 
prises, déplacer les relations stabilisées, mélanger ce qui est séparé”.265 » Dans le texte, la 
créativité féminine heurte le conservatisme masculin en remettant en question les fondements de
261 J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 84.
262 S. SIMON. « Espaces incertains de la culture », Fictions de l ’identitaire au Québec, Montréal, XYZ, 1991, p. 13- 
52.
263 D. DUMONTET. « Hybridité textuelle/Effets de texte — Hybridité linguistique/effets de langue dans les textes 
des “écritures migrantes” au Québec », Migrances, diaporas et transculturalités francophones, Paris, L’Harmattan, 
2005, p. 83-105.
264 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 73.
265 W. MOSER cité dans J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 74.
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la formation littéraire, en particulier, et de l’éducation, en général. Au tournant du XXIe siècle, la 
transmission du savoir serait révolutionnée par l’avènement de l’ère numérique, qui marque un 
moment décisif dans l’histoire de l’humanité, mais surtout par la transformation des rapports 
humains, sociaux et familiaux, notamment entre les hommes et les femmes.
Le discours féministe
La problématisation des rapports entre les hommes et les femmes s’avère au cœur du roman du 
professeur de lettres, où la reconnaissance de l’altérité de la femme remet en cause tant le 
métarécit patriarcal que le discours féministe. L’enjeu de l’éducation et de la transmission du 
savoir à l’ère postmodeme paraît être considéré d’un point de vue surtout « féminin », puisque la 
majorité des élèves fictives sont des femmes en devenir : Alice (H) enseigne à des fillettes 
hassidiques, la majorité des étudiants de Patrick Nicol (BPNAl) et de Jacques Durocher 
(QPIST.98) sont de jeunes femmes et les étudiants les plus problématiques dans La Gloire de 
Cassiodore sont aussi des filles (Line, Laetitia et Carmen). De plus, les professeures, soient 
l’enseignante désespérée dans Hadassa, la collègue névrosée dans La Blonde de Patrick Nicol et 
les femmes immatures (Pétula Cabana et Anne Quirion) dans La Gloire de Cassiodore, sont des 
personnages particulièrement vulnérables. Or, la fragilité de la femme bouleverse l’homme, 
professeur, conjoint et/ou père, parce qu’elle interroge sa propre responsabilité, historique, 
sociale et familiale, à cet égard.
Hadassa expose la solitude, la détresse et l’aliénation de la femme « libérée », qui se 
prend à envier la sécurité de la femme soumise, qui, elle seule (Deborah), peut concevoir la 
véritable libération. Quant à La Blonde de Patrick Nicol, Qu ’est-ce qui passe ici si tard? et La 
Gloire de Cassiodore, ils traitent tous de la reconduction de rapports historiques inégaux entre les 
hommes et les femmes, que la révolution féministe n’a pu empêcher parce que, au-delà des 
grands idéaux égalitaires, semble-t-il, l’homme demeure un homme et la femme, une femme. Si 
cette dernière paraît investir la vie publique souvent au détriment de sa vie privée et de sa santé 
mentale, le premier serait en quête d’un rôle masculin, tant dans l’univers intime que social. Dans 
la fiction, la culpabilité des hommes les minerait, tout en desservant les femmes puisqu’elle les 
condamnerait à être des victimes. En ce sens, le refus de l’étudiante Marie-Ève Vallée d’être 
victime du joug patriarcal, incarné par Jacques Durocher dans Q u’est-ce qui passe ici si tard?, 
évoquerait la nécessité d’un changement du paradigme féministe afin que l’atteinte d’un certain
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équilibre dans les rapports entre les hommes et les femmes soit envisageable à l’ère 
« postféministe ». Dans les textes étudiés, l’homme est associé au conservatisme alors que la 
femme est liée à l’innovation, à la création, et c’est justement la quête d’un juste milieu entre 
tradition et modernité dans le domaine de l’éducation qui décontenancerait le professeur de lettres 
fictif. L’exposé de la complexité « œdipienne » des rapports entre les hommes et les femmes ne 
serait alors que prétexte, dans les romans, à une démonstration de l’étroite relation entre 
transmission du savoir et relations humaines.
La notion paradoxale de la « fin de l’Histoire », associée aux 
thématiques et aux images de ruine, de décadence et de mort
La notion paradoxale et polémique de la « fin de l’Histoire » serait évoquée dans plusieurs 
discours postmodemes et elle se définirait entre autres, selon Jean Baudrillard, « en fonction 
d’une amnésie qui est en train d’effacer la conscience collective266 », comme si « l’Histoire dans 
sa phase moderne n’était qu’un imbroglio sans issue267 ». Quant aux images et thématiques 
littéraires de décadence, de ruine et de mort, elles souligneraient « les apories et les échecs de la 
libération des systèmes contemporains -  l’art, la politique, la sexualité et la communication268 » 
et décriraient « “une civilisation qui s’écroule dans la poussière et l’indifférence”269 ». Dans le 
roman du professeur de lettres, la « fin de l’Histoire » se traduirait par l’impossibilité d’enseigner 
la langue et la littérature, car « le professeur, dont le métier exige constamment de sa part “un 
immense respect du passé”, [serait] devenu incapable dans le contexte d’aujourd’hui de 
transmettre et de passer le témoin.270 » Son sentiment d’échec professionnel, son retrait de 
l’enseignement, sa décadence ou sa mort résulterait d’une interrogation sur l’utilité du savoir 
qu’il transmet et « cette apparente dégradation cache[rait] une autre évolution qui va de la parole 
au silence, de l’existence sociale au retranchement graduel en soi-même271 », silence et 
retranchement qui seraient symbolisés dans les textes, paradoxalement, par l’acte d’écriture.
En premier lieu, le fait qu’Hadassa refuse que sa professeure de français l’appelle 
affectueusement « Dassy » lors de leur dernière rencontre la fait mourir, métaphoriquement :
266 J. BAUDRILLARD cité dans J. M. PATERSON. «Le postmodernisme québécois. Tendances actuelles», p. 82.
267 J. BAUDRILLARD cité dans J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 82.
268 J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 83.
269 C. MISTRAL cité dans J. M. PATERSON. «Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles», p. 83.
270 H. ARENDT citée dans É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...]» , p. 51.
271 P. HÉBERT. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années quatre-vingt :[ . . .]» , p. 599.
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« [...] t’avais pointé ton fusil vers moi, Non, madame Alice, et tu avais tiré trois balles : Je suis 
Ha-das-sa. » (H:215) L’écriture des mémoires de l’enseignante éconduite s’inscrit alors dans un 
processus de deuil de l’enseignement. En second lieu, l’arrêt de travail de Patrick Nicol est lié à 
une rupture identitaire qui dissocie l’écrivain -  la création — du professeur — la transmission — et il 
le confronte à son inertie et à sa déchéance, hors des murs du collège, car son projet d’écriture 
l’isole et l’aliène. En troisième lieu, Jacques Durocher, qui a maintes fois démontré à ses 
étudiants que « [l]a poésie ne s’enseigne pas, ne s’apprend pas » (QPIST'Al), attend 
impatiemment l’avènement de sa retraite pour se consacrer enfin entièrement à l’écriture. Or, ce 
face-à-face avec lui-même, ce « vide total à créer » (QPIST:89) l’effraie à un point tel qu’il en 
meurt et, dans le récit, « [l]a mort du dernier [je souligne] titulaire de la Chaire de poésie n’a pas 
fait plus de bruit que celle du chardonneret qui finit son vol sur la vitre où il avait cru reconnaître 
l’Autre ». (QPIST. l 14) Le professeur Durocher et ses poètes sont ainsi condamnés à « la fosse 
commune de l’anonymat ». (QPIST:\08) En quatrième lieu, la mort du professeur Chenail, qui en 
était venu à croire que la littérature ne s’enseigne pas (GC:123), incite son ami et collègue de 
longue date Gameau à penser que « [l]a littérature, loin d’être moribonde, tuerait ceux qui se 
retournent contre elle » (GC:55) et à lui écrire, d’abord intimement, en s’adressant à un 
personnage historique symbolique : « Cassiodore au tournant du VIe siècle et nous au tournant du 
XXIe siècle. Flavis Magnus Aurelius Cassiodorus. La chute de l’Empire romain et le retour 
annoncé de la barbarie : un des clichés les plus puissants de l’an 2000. » (GC:262) Dans La 
Gloire de Cassiodore, il est explicitement question de la « fin de l’Histoire » (GC:202), mais son 
heureux dénouement redonne « le sentiment que le collège [est] une chère construction commune 
qui engendrerait pendant un certain temps encore les hétéroclites transmetteurs des savoirs 
élémentaires. » (GC:293) Fait intéressant : le nihiliste Chenail et l’optimiste Boulva proposent 
tous deux à Pétula Cabana, en début et en fin de récit, d’écrire un roman sur le collège :
[CHENAIL] -  Vous écrivez un roman sur le collège et vous obtenez une 
coupe de l’avenir, Pétula. Où niche le pouvoir d ’influencer l’avenir sinon 
en nous, insignifiants enseignants? Nous sommes, avait-il grotesquement 
hurlé, dans le futur rien! Le collège est le laboratoire du futur rien!
(GC: 54)
[BOULVA] -  Vous devriez écrire sur le collège, dit Boulva à Pétula.
Avec un roman sur le collège, vous obtenez une coupe de l’avenir. Qui 
pense jamais qu’on a ici l’avenir devant nous, bien concret?
153
[PÉTULA] -  Imaginez ce qui arriverait à quelqu’un qui oserait parler du 
collège! On croirait tout de suite au roman à clé. On ne le prendrait pas 
au sérieux. On ne fait pas confiance à un écrivain enseignant, vous savez.
(GC: 291)
Roman à clé ou non, le roman du professeur de lettres élabore manifestement un complexe 
discursif postmodeme nécessaire à la compréhension du regard posé par le texte littéraire sur la 
transmission de la langue et de littérature ainsi que sur le rôle de l’enseignant en contexte 
francophone nord-américain. La problématique filiale, linguistique et littéraire, prend diverses 
formes textuelles et cotextuelles dans les romans étudiés et l’analyse de la polyphonie, du 
plurilinguisme et des figures de l’écrit les fait advenir comme sociotextes postmodemes, par 
lesquels peut s’incarner le sujet culturel-professeur de lettres.
Ces sociotextes suggèrent tous, à leur manière, que « [1]’éducation serait une entreprise 
futile si elle devait se contenter de faire réussir dans la vie ou d’aider à s’intégrer le mieux 
possible à la société; encore faut-il qu’elle prépare d’avance [5 /c] la jeunesse à la citoyenneté, “à 
la tâche de renouveler un monde commun”, un monde “de références partagées, un véritable 
espace public” »272. Ainsi, le sujet culturel-professeur de lettres souligne « l’importance [de 
transmettre] un minimum de valeurs, de règles et de principes qui confèrent sa substance à un 
individu, à un peuple, à une culture, à une société, et qui lui permet de se nommer et de s’articuler 
dans le temps.273 » Au moment d’écrire ces lignes, au printemps 2012, la société québécoise est 
divisée par « une intense querelle philosophique entre défenseurs de l'éducation supérieure 
comme un droit, un bien qui doit être gratuit, et utilitaristes pour qui l'université est un 
investissement personnel permettant aux étudiants de maximiser leurs chances d'obtenir un 
emploi bien rémunéré274 ». Dans l’espace public, les professeurs se retrouvent alors, malgré eux, 
pris dans l’étau du conflit qui oppose leurs étudiants à leur employeur étatique puisque leur 
fonction sociale les rend redevables envers les uns comme envers l’autre. Dans l’espace 
hétérogène du roman québécois, le personnage du professeur « nous parle de la couleur de notre 
temps275 », dirait Janet M. Paterson, en évoquant les grands enjeux sociaux et filiaux auxquels il
272 H. ARENDT et A. RENAUT cités dans É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 58.
273 É. HACHÉ. « Comment concilier autorité et liberté? [...] », p. 29.
274 AFP. «Marée humaine contre la hausse des frais de scolarité au Québec», Libération, [En ligne], 22 mars 2012, 
http://www.liberation.fr/depeches/01012397755-maree-humaine-contre-la-hausse-des-droits-de-scolarite-au-quebec 
(Page consultée le 23 avril 2012)
275 J. M. PATERSON. Moments postmodernes dans le roman québécois, p. 52.
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est inévitablement confronté, d’autant plus s’il a pour mission de transmettre cette composante 
essentielle et inestimable de notre savoir et de notre culture qu’est la langue française. Dans la 
réalité comme dans la fiction, les professeurs seraient-ils donc toujours au cœur, qu’ils le 
veuillent ou non, de la perpétuelle relance du dialogue intergénérationnel?
BIBLIOGRAPHIE
Romans étudiés
BEAUDOIN, Myriam. Hadassa, Montréal, Bibliothèque québécoise, 2010 ( l re édition : 
Leméac, 2006), 228 p.
LARUE, Monique. La Gloire de Cassiodore, Coll. « Boréal Compact », Montréal, Boréal, 
2004 ( l re édition : 2002), 304 p.
NICOL, Patrick. La Blonde de Patrick Nicol, Montréal, Triptyque, 2005, 93 p.
POULIN, Gabrielle. Qu’est-ce qui passe ici si tard?, Sudbury (Ont.), Prise de parole,
1998, 127 p.
Romans, pièce et essais cités
CAMUS, Albert. Les Justes. Pièce en cinq actes, Paris, Gallimard, Coll. « NRF », 1950,
212 p.
CARROLL, Lewis. Alice à travers le miroir, Coll. « Les Grands livres merveilleux », 
Milan, Éditions Fabbri, 1965, 66 p.
D’ORMESSON, Jean. Histoire du Ju if errant, Coll. « NRF », Paris, Éditions Gallimard, 
1990, 600 p.
HUGO, Victor. Les Misérables, Paris, TF1 Éditions, 2000 ( l re édition en 5 volumes: 
Eugène Hugues, 1879-1882), 1040 p.
LARUE, Monique. L ’Arpenteur et le navigateur, Coll. « Les grandes conférences », 
Montréal, Éditions Fides, 1996, 32 p.
MEIRIEU, Philippe. L ’Envers du tableau : quelle pédagogie pour l ’école? Coll.
« Pédagogies », Paris, ESF Éditeur, 1997 ( l re édition : 1993), 281 p.
TOLSTOÏ, Léon. Anna Karénine 1, Coll. « Folio », Paris, Gallimard, 1984 ( l re édition 
dans la collection : 1972), 514 p.
Études (monographies)
ARENDT, Hannah. La Crise de la culture, Paris, Gallimard, Coll. « Folio Essais », 2011 
( lre édition: 1954), 384 p.
BAKHTINE, Mikhaïl. Esthétique et théorie du roman, Coll. « Bibliothèque des idées », 
Paris, Gallimard, 1978 ( l re édition : Moscou, Khoudojestvennaïa Literatoura, 1975), 497 p.
156
BELLEAU, André. Le Romancier fictif. Essai sur la représentation de l ’écrivain dans le 
roman québécois, Québec, Les Presses de l’Université du Québec, 1980, 160 p.
BRISSETTE, Pascal. La Malédiction littéraire. Du poète crotté au génie malheureux, 
Coll. « Socius », Montréal, Presses de l'Université de Montréal, 2005, 410 p.
BRUNE, François. Les Médias pensent comme moi! : fragments du discours anonyme, 
Paris, L’Harmattan, 1996, 217 p.
CROS, Edmond. La Sociocritique, Paris, L’Harmattan, 2003, 206 p.
CROS, Edmond. Le Sujet culturel, sociocritique et psychanalyse, Paris, L’Harmattan, 
2005, 270 p.
DANIEL, Ch. Des Etudes classiques dans la société chrétienne, Julien, Lanier et Cie 
Éditeurs, Paris, 1853, 445 p.
DUCHET, Claude. La Sociocritique, Coll. « Nathan-Université », Paris, Éditions Femand 
Nathan, 1979, 224 p.
DUCHET, Claude et Stéphane VACHON (dir.). La Recherche littéraire : objets et 
méthodes, Montréal, XYZ Éditeur, 1998, 597 p.
DUMONTET, Danielle. « Hybridité textuelle/Effets de texte — Hybridité 
linguistique/effets de langue dans les textes des “écritures migrantes” au Québec », Migrances, 
diaporas et transculturalités francophones, Paris, L’Harmattan, 2005, p. 83-105.
Sous la direction du GREMLIN. Fictions du champ littéraire, Coll. « Discours social », 
Montréal, Chaire James McGill d’étude du discours social de l’Université McGill, volume 
XXXIV, 2010, 141 p.
HAVERCROFT, Barbara, MICHELUCCI, Pascal et Pascal RIENDEAU (dir.). Le Roman 
français de l ’extrême contemporain. Ecritures, engagements, énonciation. Coll.
« Contemporanéités », Québec, Éditions Nota bene, 2010, 456 p., 
www.entrepotnumerique.com/p/43 83.
JOURDE, Pierre et Paolo TORTONESE. Visages du double. Un thème littéraire, Coll.
« Littérature », Paris, Éditions Nathan, 1996, 254 p.
LAFORTUNE, Monique. Œdipe à l ’université ou les liaisons dangereuses entre 
professeurs d ’université et étudiantes, Montréal, VLB Éditeur, 1993, 132 p.
LAHAIE, Christiane. Ces Mondes brefs. Pour une géocritique de la nouvelle québécoise 
contemporaine, Coll. « Essai », Québec, Les éditions de L’instant même, 2009, 462 p.
MARTIN, Hervé et Bernard MERDRIGNAC. Culture et société dans l ’Occident 
médiéval, Coll. « Synthèse et histoire », Paris, Éditions Ophrys, 1999, 355 p.
MILOT, Louise et Femand ROY (dir.). Les Figures de l ’écrit. Relecture de romans 
québécois, des Habits rouges aux Filles de Caleb, Québec, Nuit blanche Éditeur, 1993, 286 p.
157
PATERSON, Janet M. Moments postmodernes dans le roman québécois, Ottawa, Les 
Presses de l’Université d’Ottawa, 1990, 126 p.
PELLETIER, Jacques (dir). Littérature et société : anthologie, Coll. « Essais critiques », 
Montréal, VLB Éditeur, 1994, 446 p.
SIMON, Sherry. « Espaces incertains de la culture », Fictions de l ’identitaire au Québec, 
Montréal, XYZ, 1991, p. 13-52.
TREMBLAY, Roseline. L ’Écrivain imaginaire. Essai sur le roman québécois (1960- 
1995), Coll. « Littérature », Montréal, Éditions Hurtubise HMH, 2004, 604 p.
ZIMA, Pierre V. Manuel de sociocritique, Coll. « Connaissances des langues », Paris, 
Picard Éditeur, 1985, 256 p.
Mémoires et thèses
BEAUDOIN, Marie-Hélène. « La représentation de l'infidélité dans le nouvel ordre 
amoureux. Une étude de sept romans québécois contemporains », Mémoire (M. A.), Université 
Concordia, 2010, 108 p.
GUILBAULT, Lucille. « L’institutrice dans le roman québécois des années 1960-1970 », 
Mémoire (M.A.), Université de Sherbrooke, 1974, 210 p.
JUTRAS, France. « Représentations de l'éducation dans le roman au Québec entre 1860 et 
1960 [microforme] », Thèse (Ph.D.), Université des sciences humaines de Strasbourg, 1990, 354 
f.
LACOURCIÈRE, Sheila. « Les manifestations du mythe orphique dans l’oeuvre 
romanesque de Gabrielle Poulin », Thèse (Ph.D.), Université d’Ottawa, 2003, 443 p.
LAPIERRE, Serge-André. « L’éducation scolaire au Canada français d’après le roman 
des années 1945 à 1950 », Mémoire (M.A.), Université de Sherbrooke, 1972, 201 p.
ROUTY, Mathilde. « L’étranger, le penseur, le fou et l ’obèse : quatre figures de l’Autre 
dans la littérature québécoise actuelle. », Mémoire (M.A.), Université Concordia, 2010, 119 p.
SANTERRE, Jean-Marie. « Les enseignants dans le roman canadien-ffançais de 1940 à 




ANGENOT, Marc. « Théorie du discours social », COnTEXTES. Revue de sociologie de 
la littérature, [En ligne], Varia, n° 1, septembre 2006, http://contextes.revues.org/index51.html 
(Page consultée le 19 mars 2011).
BELLEAU, André. « Du dialogisme bakhtinien à la narratologie », Traduction de R. 
Melançon, Études françaises, vol. 23, n° 3, 1987, p. 9-17.
BELLEAU, André. « La démarche sociocritique au Québec », Voix et images, vol.8, n° 2, 
1983, p. 299-310.
BENDHIF-SYLLAS, Myriam. « Une histoire de l’écrivain maudit », Acta Fabula, [En 
ligne], été 2005, vol. 6, n° 2, http://www.fabula.org/revue/document980.php (Page consultée le 
26 octobre 2011).
BOURDIEU, Pierre. « Le fonctionnement du champ intellectuel », Regards 
sociologiques, [En ligne] n° 17/18, 1999, p. 5-27, www.regards-sociologiques.com/wp- 
content/uploads/2009/05/rs_l 7-18_1999_l_bourdieu.pdf (Page consultée le 15 décembre 2011).
BRISSETTE, Pascal. « Poète malheureux, poète maudit, malédiction littéraire », 
COnTEXTES, [En ligne], Varia, 12 mai 2008, http://contextes.revues.org/indexl392.html (Page 
consultée le 26 octobre 2011).
CAHIERS DE NARRATOLOGIE. « CROS, Edmond. La Sociocritique, Paris, 
L’Harmattan, 2003, 206 p. », Cahiers de Narratologie, [En ligne], n°12, 21 juillet 2005, 
http://narratologie.revues.org/33 (Page consultée le 12 mars 2011).
CAMBRON, Micheline. « Les bibliothèques de papier d’Antoine Gérin-Lajoie », Études 
françaises, vol. 29, n° 1, 1993, p. 135-150.
COURCELLE, Pierre. « Le site du monastère de Cassiodore », Mélanges d'archéologie et 
d'histoire, [En ligne], v. 55, n° 55, 1938, p. 259-307,
http://www.persee.ff/web/revues/home/prescript/article/meff_0223-4874_1938_num_55_l_7289 
(Page consultée le 21 novembre 2011).
DUCHAINE, Richard. « L’inscription des figures de l’écrit dans les textes 
romanesques », Québec français, n° 109, 1998, p. 80-82.
HACHÉ, Étienne. « Comment concilier autorité et liberté? Au sujet de la crise de 
l’éducation vue par Hannah Arendt », Laval théologique et philosophique, vol. 61, n° 1, 2005,
p. 21-62.
HÉBERT, Pierre. « Le professeur fictif dans quelques romans québécois des années 
quatre-vingt : pas facile d'être intellectuel postmodeme! », University o f Toronto Quarterly, vol. 
63, n° 4, 1994, p. 598-604.
159
LAMBERT, Fernando. « Espace et narration : théorie et pratique », Études littéraires, vol. 
30, n° 2, 1998, p. 111-121.
MARTI, Marc. « Edmond Cros, Le Sujet culturel, sociocritique et psychanalyse, Paris, 
L’Harmattan, 2005, 270 p. », Cahiers de narratologie, [En ligne], n°14, 2008, 
http://narratologie.revues.org/597 (Page consultée le 13 mars 2011).
PATERSON, Janet M. « Le postmodemisme québécois. Tendances actuelles », Études 
littéraires, vol. 27, n°l, été 1994, p. 77-88.
POPOVIC, Pierre. « Situation de la sociocritique -  L’École de Montréal », Spirale : arts- 
lettres-sciences humaines, n° 223, 2008, p. 16-19.
ST-JACQUES, Denis. « La société dans la littérature ou la littérature dans la société? : 
définitions et références », Québec français, [En ligne] n° 134, 2004, p. 32-33, 
http://id.erudit.org/idemdit/55573ac (Page consultée le 1er mars 2011).
Sur le corpus étudié
Hadassa
BROCHU, André. « Myriam Beaudoin, Fulvio Caccia, Henri Lamoureux », Lettres 
québécoises, n° 125, 2007, p. 22-23.
LAPOINTE, Martine-Emmanuelle. « Comment juger le monde? », Voix et images, 
vol.32, n° 3 (96), printemps 2007, p. 132-138.
LEROUX, Ginette. « L’univers singulier des écoles hassidiques de Montréal », Québec 
français, n° 146, 2007, p. 66-67.
WOLF, Marc-Alain. « Le hassidisme, côté jardin ou comment prévenir le syndrome 
d’Hérouxville », Spirale : arts-lettres-sciences humaines, n° 216, 2007, p. 49-50.
La Blonde de Patrick Nicol
CORRIVEAU, Hugues. « Patrick Nicol, Suzanne Jacob, Denis Thériault », Lettres 
québécoises, n° 121, 2006, p. 24-25.
Ou ’est-ce qui passe ici si tard?
CAMPION, Blandine. « De rencontre en rupture, l’amour sur la brèche », Lettres 
québécoises, n° 92, 1998, p. 23-24.
La Gloire de Cassiodore
BROCHU, André. « Les fictions minimales », Lettres québécoises, n° 107, 2002, p. 19-
20 .
FORTIER, Frances. « Vitalités romanesques ou les traditions réinventées », Voix et 
images, vol. 28, n° 2 (83), hiver 2003, p. 174-179.
160
GAUDREAU, Hélène. « Défense d’un humanisme actuel : La Gloire de Cassiodore de 
Monique LaRue », Nuit blanche, n° 87, 2002, p. 28-29.
JOUBERT, Lucie. « La Gloire de Cassiodore : une affaire de genres », Voix et images, 
[En ligne], vol. 28, n° 2 (83), hiver 2003, p. 86-97, http://id.erudit.org/iderudit/006598ar (Page 
consultée le 19 novembre 2011).
JOUBERT, Lucie. « Corps à âme », Spirale : arts-lettres-sciences humaines, n° 188, 
2003, p. 44-45.
ROBERT, Lucie. « Étranger à son temps et à lui-même. L’écrivain et ses signatures », 
Voix et images, vol. 30, n° 1 (88), automne 2004, p. 31-46.
Articles de journaux
Éducation/ société
AFP. « Marée humaine contre la hausse des frais de scolarité au Québec », Libération,
[En ligne], 22 mars 2012, http://www.liberation.fr/depeches/01012397755-maree-humaine- 
contre-la-hausse-des-droits-de-scolarite-au-quebec (Page consultée le 23 avril 2012)
ALLARD, Marc. « La Fédération des cégeps rabroue François Legault », Le Soleil, [En 
ligne], 5 octobre 2011, http://www.cyberpresse.ca/le-soleil/actualites/education/201110/05/01- 
4454428-la-federation-des-cegeps-rabroue-ffancois-legault.php (Page consultée le 19 
novembre 2011).
CNW TELBEC. « La détresse psychologique des enseignantes et enseignants : les 
conditions de travail mises en cause », Centre de documentation sur l ’éducation des adultes et la 
condition féminine, [En ligne], 10 février 2011, http://cdeacf.ca/actualite/2010/02/15/detresse- 
psychologique-enseignantes-enseignants-conditions (Page consultée le 15 août 2011).
DION-VIENS, Daphnée. « La détresse des enseignants est bien réelle, dit une 
sociologue », Le Soleil, [En ligne], 7 avril 2011, http://www.cyberpresse.ca/le- 
soleil/actualites/education/201104/06/01 -4387237-la-detresse-des-enseignants-est-bien-reelle-dit- 
une-sociologue.php (Page consultée le 15 août 2011).
GERVAIS, Lise-Marie. « Loi 101 au cégep : Curzi veut convaincre », Le Devoir, [En 
ligne], 8 mars 2011, http://www.ledevoir.com/societe/education/318301/loi-101-au-cegep-curzi- 
veut-convaincre (Page consultée le 15 mars 2011).
LAMBERT-CHAN, Marie. « La grande détresse n’est pas si répandue chez les 
enseignants », Journal de l ’Université de Montréal, [En ligne], 21 mars 2011, 
http://www.nouvelles.umontreal.ca/recherche/sciences-sociales-psychologie/20110321 -la- 
grande-detresse-nest-pas-si-repandue-chez-les-enseignants.html (Page consultée le 15 août 2011).
161
LA PRESSE CANADIENNE. « La loi 115 adoptée », Cyberpresse, [En ligne], 19 octobre 
2010, http://www.cyberpresse.ca/actualites/quebec-canada/politique-quebecoise/201010/19/01- 
4333811 -la-loi-115-adoptee.php (Page consultée le 14 mars 2011).
MURCHISON, Ian. « Enseignement au collégial -  Les nouveaux demi-civilisés », Le 
Devoir, [En ligne], 6 juin 2011,
http://www.ledevoir.com/societe/education/324828/enseignement-au-collegial-les-nouveaux- 
demi-civilises (Page consultée le 12 août 2011).
ROBITAILLE, Antoine. « Le Devoir de philo -  Hannah Arendt avait prévu la crise de 
nos écoles », Le Devoir, [En ligne], 1er décembre 2007, http://www.ledevoir.com/societe/le- 
devoir-de-philo/166780/1e-devoir-de-philo-hannah-arendt-avait-prevu-la-crise-de-nos-ecoles 
(Page consultée le 7 avril 2012).
ROBITAILLE, Antoine. « L'enseignement de l'anglais en sixième année —  Vers un 
nouveau rapport à la langue? », Le Devoir, [En ligne], 5 mars 2011,
http://www.ledevoir.eom/politique/quebec/318125/1-enseignement-de-l-anglais-en-sixieme- 
annee-vers-un-nouveau-rapport-a-la-langue (Page consultée le 15 mars 2011).
THERRIEN, Réjean. « Virginie part, arrive 30 vies avec Marina Orsini », Le Soleil, [En 
ligne], 10 août 2010, www.cyberpresse.ca/le-soleil/arts-et-spectacles/television-et- 
radio/201008/10/01-4305205-virginie-part-arrive-30-vies-avec-marina-orsini.php (Page consultée 
le 16 août 2010).
Sur le corpus étudié
La Blonde de Patrick Nicol
GIGUÈRE, Élise. « Le livre de Patrick », Voir-Montréal, [En ligne], 3 novembre 2005, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?article=38899&section=10 (Page consultée le 13 août 
2011).
GUY, Chantai. « Patrick Nicol, l’enfant terrible », La Presse, [En ligne], 13 août 2011, 
http://www.cyberpresse.ca/arts/livres/201108/13/01-4425724-patrick-nicol-lenfant-terrible.php 
(Page consultée le 13 août 2011).
JUTRAS, Benoît. « Éloge de la fuite », Voir-Montréal, [En ligne], 10 novembre 2005, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=l&section=10&article=3 8955 (Page consultée 
le 15 août 2011).
PETIT, Matthieu. « L’échappée belle », Voir-Estrie, [En ligne], 17 septembre 2009, 
http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=5&section=l 0&article=66692 (Page consultée 
le 15 août 2011).
La Gloire de Cassiodore
FORTIN, Marie-Claude. « À bonne école », Voir-Saguenay/Aima, [En ligne], 24 janvier 
2002, http://www.voir.ca/publishing/article.aspx?zone=6&section=::10&article=19464 (Page 
consultée le 19 novembre 2011).
162
Sites Internet
CENTRE DE RECHERCHE INTERUNIVERSITAIRE EN SOCIOCRITIQUE DES 
TEXTES. « Manifeste », [En ligne], www.site.sociocritique-crist.org (Page consultée le 1er mars 
2011).
CNRS-NANCY UNIVERSITÉ, Centre national de ressources textuelles et lexicales, [En 
ligne], http://circe.atilf.fr (Page consultée le 26 octobre 2011).
COALITION AVENIR QUÉBEC. Agir pour l ’avenir. Plan d ’action, [En ligne], 14 
novembre 2011, http://coalitionavenir.org/medias/Plan_daction_coalition.pdf (Page consultée le 
19 novembre 2011).
L’ÎLE. L ’Infocentre littéraire des écrivains québécois, www.litterature.org 
(Page consultée le 2 février 2011).
OFFICE QUÉBÉCOIS DE LA LANGUE FRANÇAISE. Le Grand 
Dictionnaire terminologique, [En ligne], http://www.granddictionnaire.com (Page 
consultée le 29 mars 2011).
MARTEL, Jean-Philippe. « “Vous allez entrer dans une histoire alors que le personnage 
cherche à en sortir.” La fiction d’être au monde dans La Blonde de Patrick Nicol, de Patrick 
Nicol », Penser l ’autofiction francophone, [En ligne], 18 février 2012, 
http://autofictionfrancophone.unblog.fr/ (Page consultée le 27 avril 2012).
RADIO-CANADA. Virginie, [En ligne], http://virginie.radio- 
canada.ca/main.php?i=27&t=mainpages&d=l&l=f (Page consultée le 15 juillet 2010).
UNIVERSITÉ CONCORDIA. Colloque international, « Penser l’autofiction dans les 
littératures francophones», [En ligne], 27-28 avril 2012,
http://francais.concordia.ca/nouvelles/27-28avril2012-coll.pdf (Page consultée le 27 avril 2012).
Dictionnaire
ANGENOT, Marc. Glossaire pratique de la critique contemporaine, Montréal, Éditions 
Hurtubise HMH, 1979, 226 p.
CHAUVIN, Danièle, André SIGANOS et Philippe WALTER (dir.). Questions de 
mythocritique. Dictionnaire, Paris, Éditions Imago, 2005, 372 p.
Le Petit Larousse illustré 2011, Paris, Larousse, 2010, 1815 p.
MENEY, Lionel. Dictionnaire québécois-français, Montréal, Guérin, 2003, 1886 p.
ANNEXE 1 
LA CONSTITUTION D’UN CORPUS (1995-2010)
a) Dépouillement des revues Lettres québécoises, publiées de 1995 à 2010.
b) 1er tri : Exclusion de 26 romans qui ne répondent pas aux critères de vraisemblance, de 
contemporanéité et de québécité.
c) 2e tri : Exclusion de 14 romans qui ne mettent pas en scène un personnage enseignant, 
principal ou important, évoluant en milieu scolaire.
d) 3e tri : Exclusion de 12 romans qui ne concernent pas spécifiquement l’enseignement du 
français et/ou de la littérature.











1. APRIL, Jean-Pierre. Mon 
Père a tué la Terre, Coll.
« Romanichels », Montréal, 
XYZ Éditeur, 2008, 168 p.
Emission Virginie 
11 septembre 2001
Littérature Collégial ou 
universitaire 








Le Dernier continent, Montréal, 
Les Intouchables, 1997, 334 p.
Invraisemblance 
Le professeur Motrin 
s’installe à Termolle 
pour cultiver des 
motrinus, arbres dont les 
fruits, des cloés, 
permettraient de créer un 




3. BARCELO, François, Tant 
pis, Montréal, VLB, 2000, 212 
P-
Réforme de 








converti en agent 
immobilier, qui 
n’aurait lu qu’un 
seul livre durant 
toute sa carrière.
Retenu 4. BEAUDOIN, Myriam. 
Hadassa, Montréal, Léméac, 
2006,196 p.








La Valse des immortels, Coll. 
« Fictions », no 109, Montréal, 






6. BLAIS, Marie-Claire. Soifs, 
Montréal, Boréal, 1995, 314 p.
Sida Universitaire 
Hors du contexte 
scolaire québécois 
Sur une île de la 
mer des Caraïbes,
164
un jeune professeur 
d'université, 
homosexuel et 




7. BONENFANT, Réjean. La 
Chute des limbes, Coll.
« Rectoverso », Trois-Rivières, 
Éditions d'art Le Sabord, 2006,
210 p.
L’enseianement 








8. BOUCHARD, Gérard. 







pédagogiques d ’un 
maître d’école relèvent 




9. BOURGUIGNON, Stéphane. 
Sonde ton cœur, Laurie Rivers, 
Coll. « Littérature 
d’Amérique », Montréal, 
Québec Amérique, 2007, 179 p.
Secondaire 
Hors du contexte 
scolaire auébécois 
Enseignante d’une 
classe multiâge à 
Swan Valley, un 





10. BUSSIÈRES, Simone. 
L'Enfant de l'aube, Montréal, 
Guérin, 2000, 150 p.
Années 40
Enseignante de dix-huit 




11. CARPENTIER, André. 
Gésu retard — fa it divers 
montréalais en huit journées et 
dix-sept dictées sur le temps 








répartiteur de taxis. 
Exploitation des 
deux extrêmes du 
langage : le très 




12. CHASSAY, Jean-François. 
L'Ange mort, Montréal, Boréal, 
2002, 342 p.
Histoire







13. CLICHE, Anne Elaine. La 








14. D’AMOUR Francine. Le 
Retour d'Afrique, Montréal, 
Boréal, 2004, 227 p.
Universitaire 
L’enseienement 
n’est Das au cœur 
du récit.
165
Julien est un 
professeur, dont la 
femme est malade, 
qui prend un congé 
sabbatique afin de 
se consacrer à 




15. DEMERS, Lise. La Leçon 
de botanique, Montréal, 
Lanctôt, 1996, 90 p.
Fin des années 50 
Microcosme du couvent, 
le Pensionnat de Ste- 
Majorique, où une fillette 





16. DÉSALLIERS, François. 
Des Steaks pour les élèves, Coll. 
« Littérature d’Amérique », 
Montréal, Québec Amérique, 
2000,358 p.
Invraisemblance Art dramatique 
Mise en scène d’un 
comédien sans emploi 
qui se fait professeur 
pour subvenir aux 




17. DÉSALLIERS, François. 
Un Eté en banlieue, Coll.
« Littérature d’Amérique », 
Montréal, Québec Amérique, 
2006,334 p.
Histoire





18. DESJARDINS, Louise. So 
Long, Montréal, Boréal, 2005, 
159 p.
Élémentaire Primaire
Katie Mcleod quitte 
l’enseignement 
après trente ans, 
toutes les réformes 




19. HÉBERT, Anne. Aurélien, 
Clara, Mademoiselle et le 
lieutenant anglais, Paris, 
Éditions du Seuil, 1995, 89 p.
Ecole de rane Elémentaire Primaire
Exclu
1er tri
20. HÉBERT, Bruno. Alice 
court avec René, Montréal, 
Boréal, 2000, 179 p.
Années 60 Elémentaire Primaire
Exclu
2e tri
21. GAGNIER, Marie. Tout 




n’est pas au cœur 
du récit.






22. GAGNON, Robert. La Mère 
morte, Montréal, Boréal, 2007, 
269 p.
Histoire Universitaire 
Mise en scène de 
professeurs qui se 
détestent, mais qui 
fraternisent dans les 





23. GERVAIS, Bertrand. L'île 
des Pas perdus, Coll.
« Romanichels », Montréal, 
XYZ Éditeur, 2007, 184 p.
Invraisemblance 
Une jeune fugueuse de 
onze ans rencontre un 
professeur de littérature 
transgénique dans un 




université : « Le 
savoir a remplacé la 




24. G1GUERE, Diane. La Petite 
fleur de VHimalaya, Montréal, 
Triptyque, 2007,132 p.
Première édition publiée 
en 1961 sous le titre Le 
Temps des jeux, 





25. GOSSELIN, Michel. Tête 
première, Montréal, Triptyque, 
1995, 156 p.
Collège classique 
Personnage de Roger, un 
abbé chassé du séminaire 
de St-Hyacinthe pour 
cause de pédophilie, qui 
revient y finir ses jours et 
s’y remémore les gestes 





26. GRAVEL, François. Vous 
êtes ici, Coll. « Littérature 
d'Amérique », Montréal, 
Québec Amérique, 2007, 278 p.
Mathématiques Hors du contexte 
scolaire 
Professeur de 
mathématiques à la 
retraite qui se joint 
à une équipe de 
sécurité.
Retenu 27. GRAVEL-R1CHARD, 
Julie. Enthéos, Coll.




Un étudiant abandonne 
l’étude de la théologie 




professeur l’aide à 
redonner un sens à 
sa vie en le 
convainquant que 
la passion doit 






28. HUGLO, Marie-Pascale. 
Mineures, Québec, L'Instant 






appelées les « Trois 
Grâces » par leur 
professeur de latin, 




29. IMBERT, Patrick. Transit, 









30. JACOB, Diane. Le Vertige 
de David, Montréal, Tryptique, 
2006, 154 p.





David, qui prétend 
avoir enseigné la 
littérature à 
l’UQAM et au 
Cégep de Rouyn- 
Noranda, est 
hospitalisé en 









31. KATTAN, Naïm. 
L'Anniversaire, Coll.
« Littérature d'Amérique », 
Montréal, Québec Amérique, 
2000, 164 p.
Histoire
Parole d’un professeur au 
lendemain d’une fête 





32. KOKIS, Sergio. Le Retour 
de Lorenzo Sânchez, Coll.
« Romanichels », Montréal, 
XYZ Éditeur, 2008, 342 p.
Beaux-arts
Un professeur de dessin 
et d’anatomie donne sa 
dernière classe, car ses 
cours sont retirés du 
programme et son départ 




33. LABRÈCHE, Marie-Sissi. 
La Brèche, Montréal, Boréal, 
2002, 156 p.
Littérature Universitaire 
Hors du contexte 
scolaire









34. LALONDE, Robert. Que 
vais-je devenir jusqu'à ce que je  
meure?, Montréal, Boréal, 2005, 
156 p.
Début des années 60 
Petites misères, ennui 
latent et promiscuité 
dérangeante
Collège classique
Retenu 35. LARUE, Monique. La 
Gloire de Cassiodore, Coll. 
« Boréal Compact », 
Montréal, Boréal, 2004 ( l re 
édition : 2002), 296 p.
Internet Littérature Collégial 
Cette satire du 
monde collégial 












une émission de 




36. LEPAGE, François. Le 
Dilemme du prisonnier, 
Montréal, Boréal, 2008, 160 p.
Glendon Collège de 
Pennsylvanie 
La vie d’un 
professeur bascule 
après la publication 
d’un article 
controversé. 







Retenu 37. LEPINE, Hélène. Le Vent 
déporte les enfants austères, 
Montréal, Triptyque, 2006, 
117 p.
Littérature Collégial ou 
universitaire 




Retenu 38. LETARTE, Geneviève. 
Souvent la nuit tu te réveilles, 









39.MARCHAND, Jacques. Un 
Petit gros au bal des taciturnes, 
Saint-Laurent, Fides, 2006, 202 
P-
Ecole de rang 
Souvenir de la vieille 
madame Pratte, 
l’archétype de la 
maîtresse d’école.
Elémentaire Primaire
Retenu 40. MENAR, Fabien. Le 
Grand roman de Flemmar, 
Coll. « Littérature 
d'Amérique », Montréal, 







L 'auteur se moque 
des écrivains, des 
professeurs de 
littérature dans les 






41. MEUNIER, Sylvain. Les 
Noces d'eau, Coll. « Littérature 
d'Amérique », Montréal, 
Editions Québec/Amérique, 
1995,236 p.




42. MEUNIER, Sylvain. La 
Petite hindoue, Laval, Guy 








Retenu 43. NICOL, Patrick. La 
Blonde de Patrick Nicol, 
Montréal, Triptyque, 2005,93 
P-
Littérature Collégial 
Le narrateur est 
en arrêt de travail. 
Il est invité par 
son double à 




44. NICOL, Patrick. La Notaire, 
Montréal, Leméac, 2007, 132 p.
Littérature Collégial 
L’enseignement 
n’est Das au cœur 
du récit.
Retenu 45. NICOL, Patrick. Nous ne 
vieillirons pas, Montréal, 
Leméac, 2009,133 p.
Deux époques 





46. NOËL, Francine. J ’ai 
l ’angoisse légère, Montréal, 
Leméac, 2008, 183 p.
Histoire
François Ladouceur, ce 
professeur à la retraite et 
écrivain rongé par le 






47. PAGE, Marie. Petite 
douceur, Coll. « Histoire de 
l'œil », Montréal, Éditions 








48. PARE, Yvon. Les plus 
belles années, Coll.
« Romanichels », Montréal, Les 




49. POLIQUIN, Daniel. La 







qu’il apprend à 
écrire, un talent qui 
lui servira durant 
toute l’histoire. Il y 
rencontre le père 
Mathurin qui, plus 
tard, l'hébergera 
dans son monastère, 
lui sauvant presque 
la vie.
Retenu 50. POULIN, Gabrielle.
Qu 'est-ce qui passe ici si tard?, 
Sudbury (Ont.), Prise de 
parole, 1998,127 p.
Internet Poésie
Un professeur dispense 
le dernier examen de sa 
carrière dans une mise 





51. RICHARD, Lyne. Le Bruit 
des oranges, Coll. « Littérature 
d’Amérique », Montréal, 
Québec Amérique, 2007, 166 p.
Ecole de rang 
Le personnage principal, 
artiste — peintre, se 
souvient d’une 
institutrice qui se servait 





52. RICHARD, Robert. Le 
Roman de Johnny, Coll.
« Autres rives », Montréal, 
Balzac-Le Griot, 1998, 84 p.
Elémentaire
Johnny se fait assassiner 
et son enseignant lui fait 
raconter son aventure 
devant la classe.
Primaire
Le meurtrier est un 





53. RTVARD, Yvon. Le Milieu 
du jour, Montréal, Boréal, 1995, 
327 p.
Scénographie 




54. ROBITAILLE, Martin. Les 
Déliaisons, Coll. « Littérature 
d’Amérique », Montréal, 





n’est Das au cœur 





carrière suite à une 
fin de session 
désastreuse.
Retenu 55. ROY, Alain. L'Impudeur, 





Antoine préfère les 
consolations de la 
littérature aux réalités 
quotidiennes, qu'il se 
plaît à mépriser.
Universitaire 
Regard abrasif sur 
le petit monde 
d 'un départem ent 
d'études littéraires 






56. SAMSON, Pierre. Le Messie 
de Belém, Montréal, Les Herbes 
rouges, 1996, 196 p.





d ’ uni vers ité/relation 
s avec ses étudiants
Exclu
1er tri
57. SOUCY, Gaétan. 
L'Acquittement, Montréal, 
Boréal, 1997, 122 p.
Années 30-40 





58. THEORET, France. Huis 
clos entre jeunes filles, 
Montréal, Les Herbes rouges, 
2000, 135 p.
Années 50




59. THEORET, France. Les 
Apparatchiks vont à la mer 
Noire, Montréal, Boréal, 2004, 
246 p.
Années 70 Art
Un jeune théoricien est 
professeur et chroniqueur 




60. TO, My Lan. Cahier d ’été, 









La Dot de la Mère Missel, Coll. 
« Romanichels », Montréal, Les
Années 70 Universitaire 
Un étudiant réussit 
à éliminer
171




Retenu 62. VAILLANCOURT, Yves. 
La Source opale, Coll.
« Littérature d’Amérique », 
Montréal, Québec Amérique, 
2005,180 p.
Internet Philosophie du langage 
(33)
Le désert des Tartares
Universitaire 
Précarité d ’emploi 





sur le marché du 
travail (52)
Retenu 63. YERGEAU, Pierre. 
Ballade sous la pluie, Québec, 








littérature un des 




64. ZAGOLIN, Bianca. L'Année 
sauvage, Montréal, VLB 
Éditeur, 2006, 200 p.
Anthropologie 
Une professeure à la 
retraite et atteinte d’un 
cancer est visitée 
régulièrement par une 
ancienne élève.
